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INTRODUCCIÓN 
Los profesores y su formación 


como un problema 
de investigación 


Políticas e investigaciones como fuente temática 


Los maestros o profesores, según la connotación que se quiera 
enfatizar, constituyen un grupo socio-profesional en movimiento per- 
manente, imprescindible a las políticas escolares. El discurso oficial de 
las reformas educativas y los informes internacionales de esta década 
reiteran que el docente es un agente clave y estratégico para el logro de 
la calidad de enseñanza. Parece estar claro que no puede haber un cam- 
bio cualitativo en el trabajo escolar, sin la mejora también cualitativa de 
la formación, selección, condiciones de trabajo, desempeño y salarial 
de los maestros (UNESCO 199Wa, 1998; OCDE 1994). 


Naturalmente, la posición de los docentes varía según los con- 
textos de cambios estructurales que viven los países y los modelos 
sociales y pedagógicos que se implantan. En muchos países 
industrializados se aplicaron reformas escolares importantes a fines de 
la década de los años 60 y principios de la de los 70, principalmente en 
el nivel secundario. En ese marco se replanteó igualmente la función y 
posición docente. La tendencia iba hacia la centralidad en el sujeto, las 
necesidades del educando, en lo posible descentralizando el sistema 
de enseñanza; así se delegó la elaboración de programas escolares a las 
unidades educativas (Yapu 1994). Era un primer momento de puesta 
en crítica de la posición, función y trabajo docente. Se cuestionó el uso 
arbitrario de su poder, de la inculcación ideológica en la escuela. La 
tendencia localizante mantuvo, sin embargo, su rol importante porque 
fueron ellos los que realizaron los programas de estudio en las unida- 
des educativas; aunque se alertó de inmediato que la educación era 
demasiado seria para dejarla totalmente en manos de los docentes. No 
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obstante, incluso en este caso, los docentes sentían que las reformas se 
imponían desde arriba. Desde la década de los años 70 hasta hoy, la 
tendencia no ha cambiado ni en las políticas ni en sus interpretaciones. 
En realidad, no existen reformas educativas que hayan sido iniciadas 
por los docentes. Por diversas razones, ellos se han visto marginados: 
por la tradición institucional, el carácter técnico de su profesión, el de- 
sarrollo de una panoplia de instrumentos pedagógico-tecnológicos (ver 
Tomo I), el desarrollo natural de los educandos, la relación distante 
entre el sistema escolar y el mercado laboral —elementos discursivos 
que no estuvieron ajenos a Bolivia, pero se referían más al trabajo do- 
cente que a la formación inicial. 


En cuanto a las investigaciones e informes sobre el tema, las 
monografías de los países latinoamericanos y del Caribe, miembros 
de la UNESCO, ofrecen la diversidad de situaciones en la formación 
docente; en particular, la inicial (UNESCO 1996; Messina 1997, 1999; 
Rockwell / Mercado 1987). Por otro lado, si bien los informes de la 
OCDE establecen que “no hay calidad de enseñanza sin calidad de 
los docentes” (OCDE 1994), a fines de la década de los años 80 y du- 
rante la década de los 90, sus reseñas de investigación constatan que 
sólo 16.7% aproximadamente conciernen la formación inicial (Cerdán 
1998), el resto está consagrado a la formación en servicio o permanen- 
te. En Bolivia, esta proporción es aún más desequilibrada. El decenio 
de los años 70 se caracterizó por dos tendencias opuestas. La primera 
se refiere al discurso oficial de eficiencia interna de la escuela, cuyo 
agente principal era el maestro, un técnico que privilegia los procedi- 
mientos metodológicos en función del logro de objetivos (MEC 1976). 
La segunda tendencia se desarrolló fuera del sistema escolar formal, 
esto es, la educación popular o infoz?al que fue influenciada por in- 
telectuales como Illich y Freire (Comisión Episcopal / Fe y Alegría 1974, 
1975a, 1975b). Los cambios estructurales se iniciaron a mediados de 
la década de los 80 y se realizaron los diagnósticos (Ministerio de 
Educación y Cultura /DGPE/UPAL 1989, Programa de Formación Do- 
cente; MEC 1987, 1988a, 1988b), cuyos resultados reiteraban las 
diferencias entre normales rurales y urbanas, su número excesivo, la 
poca relevancia con relación al contexto, los planes y programas frag- 
mentados y dispersos, la administración institucional que no responde 
a las necesidades del desarrollo curricular. Estos resultados fueron 
reforzados por el Censo Nacional de Vivienda de 1992, que puso a luz 
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el estado de la escolaridad en el país, el analfabetismo, la regresión 
lingúística en cuanto se refiere a las lenguas nativas; a esto se suma- 
ron los datos del Mapa Educativo de 1993 (SNE 1994). 


Estos elemento sirvieron para argumentar en favor del cambio 
del sistema escolar. Se criticó la efectividad e impacto de la enseñanza 
donde uno de los componentes sería la situación del personal docen- 
te (UNESCO 1994b:19). Aunque los resultados de los diagnósticos y 
del censo no permitían concluir directamente un cambio del enfoque 
pedagógico, sí una racionalización de las instituciones, la unificación 
administrativa rural y urbana, la ubicación del sistema de formación 
docente al nivel superior. De ese modo, para la torsión pedagógica 
había que esperar la Conferencia Mundial de 1990 (Jomtien), Educa- 
ción para Todos: Satisfacción de las Necesidades Básicas de 
Aprendizajes (UNESCO, 1992, 1994a, 1994b). Los resultados de esta 
conferencia despliegan su aparato conceptual no tanto en torno a los 
maestros y las burocracias del sistema escolar, sino en torno a los ni- 
ños y jóvenes en formación. Esto influyó en la orientación de las 
políticas escolares de este país. Así se puede explicar, al parecer, el 
desplazamiento de los diagnósticos de fines de la década de los años 
80 referidos más a variables estructurales (sistema administrativo, 
planes y programas), hacia una concentración en las necesidades y 
aprendizajes de los niños. Los maestros fueron definidos como apo- 
yos o andamios en el aprendizaje de los niños (Bruner 1988; Jolibert et 
al. 1996). Además, la conferencia replanteó la relación entre la educa- 
ción, las culturas y lenguas de los educandos. Hecho que en Bolivia se 
conjugó con el discurso sobre el retorno de la etnicidad ya iniciado en 
la primera mitad de la década de los años 80. El maestro fue nueva- 
mente objeto de críticas como representante de la cultura dominante 
y alienante, coincidiendo de esta manera con las ya vertidas hace dos 
décadas (Comisión Episcopal/Fe y Alegría 1974). El énfasis en las 
culturas y lenguas de pueblos originarios no es propio a este país, 
empero, en este caso, influyó significativamente en la propuesta de la 
educación intercultural y bilingúe de la Reforma Educativa, por con- 
siguiente, también en la formación docente. 


Visto así el panorama, para los docentes se dibuja algo contra- 
dictorio. Existen mayores exigencias en torno a sus competencias 
profesionales y, al mismo tiempo, ellos no estuvieron en el centro de 
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las políticas escolares, hecho coincidente con los informes internacio- 
nales (OCDE 1992; 1994; UNESCO 1998; Torres 1995). Además, la Ley 
1565 de 1994 abre la profesión docente hacia la flexibilización, pues, 
bajo determinadas condiciones, cualquier profesional puede ingresar 
al magisterio, lo cual resta valor específico a la formación, en particu- 
lar, inicial, aunque permite simultáneamente jerarquizar la formación 
docente, elevando los niveles de la formación inicial, transformando 
las normales en institutos normales superiores (INS) y adscribiendo a 
las universidades para la titulación a nivel de licenciatura. Esto 
dinamiza ciertamente el campo de la formación docente, que muy 
probablemente se encamine en paralelo a la diferenciación del cuerpo 
profesoral. De hecho, existe una inseguridad en los maestros porque 
el escalafón que constituye el nudo formal y crucial de la categoría 
profesional está en debate. Simultáneamente, la diversificación de las 
formaciones y la lógica meritocrática subyacente desafía seriamente 
la tradición normalista en este país. 


En 1998, Bolivia contaba con alrededor de 100.000 maestros, 
representando uno de los grupos socio-profesionales más numero- 
sos del país. De éstos, los catedráticos de normales representan 
aproximadamente 0.6% (597 docentes en 1998). En 1996, existían 23 
normales, de las cuales tres están en Chuquisaca: el INS Mariscal 
Sucre de Sucre, Simón Bolívar de Cororo y Franz Tamayo de Villa 
Serrano. La presente investigación se concentra en el INS Mariscal 
Sucre y la Normal Rural de Cororo, tratando de responder a las 
interrogantes sobre la división entre normales rurales y urbanas, las 
políticas de formación docente, los modelos pedagógicos, la gestión 
institucional, la representación de los maestros. ¿Qué tipo de agen- 
tes sociales y profesionales se están formando en los centros de 
formación estudiados?, sabiendo que dichos centros difieren en di- 
versos aspectos tales como áreas socio-culturales, trayectos históricos, 
morfología profesoral y estudiantil. 


Elementos interpretativos de la formación docente 


El concepto central y básico en torno al cual gira el desarrollo 
de tales cuestiones es la práctica de formación docente como una prác- 
tica social y pedagógica o como una micropolítica del sujeto. El modelo 
interpretativo que circunscribe este trabajo y las hipótesis prelimina- 
res que se plantean, conciernen a los centros de formación inicial de 
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docentes del nivel primario, es decir, las escuelas normales, como es- 
pacios de prácticas sociales en las que se proyectan intereses y 
representaciones, se desarrollan experiencias y proponen conocimien- 
tos, en torno a las cuales se estructuran diversos niveles 
administrativos. Los centros de formación docente son productos his- 
tóricos por cuanto se instalan también ciertas tradiciones conjugando 
la dinámica de campos sociales, ideologías y regulaciones del Estado. 
Esto significa que son constitutivos a las relaciones sociales de poder 
en momentos y espacios determinados. 


La práctica es producto de la experiencia social y de la historia de 
los sujetos, implica la confluencia de varios ejes subjetivos (afectividad, 
voluntades), corporales (experiencia), objetivos (condiciones materia- 
les, legales o formales). Incluso en muchos casos, la cultura exteriorizada 
como mitos y creencias se impone con el tiempo como campo semántico 
que permite construir el sentido cotidiano de los agentes. La práctica, 
entonces no es sólo el resultado de la historia, la actualización del habitus, 
o sólo lo que nos sucede día a día, sino que está relacionada intrínseca- 
mente a variables más estructurales y a las relaciones sociales de poder 
expresadas al nivel del Estado. En virtud a ello el análisis de las prácti- 
cas es esencialmente multidimensional. Intervienen el lenguaje, el 
conocimiento, las experiencias, las condiciones materiales, el tiempo, el 
espacio. Asimismo, su estudio no puede restringirse a las situaciones 
experienciales, al aquí y hoy, a la subjetividad de los agentes, porque es 
producto de una serie de instancias que están más allá de la experien- 
cia y conciencia de estos. Dicho de otro modo, la aprehensión de la 
práctica de formación docente estará siempre en la convergencia de 
múltiples dimensiones y niveles, como hebras o filiaciones, o bien, como 
circuitos arqueológicos, respectivamente. 


Presentada así, la práctica es muy estable. Afortunadamente, la 
historia es más dinámica porque se nutre de relaciones de fuerza ge- 
neradas o circunscritas por determinados campos sociales, esto es, 
espacios e interespacios sociales estructurados de posiciones de los 
agentes y micropoderes, estrategias, intereses y dominios semánticos 
(Bourdieu 1980; Popkewitz 1994). Así, el campo educativo y particu- 
larmente el subcampo de la formación docente, lejos de presentar 
problemas puramente técnicos o administrativos, comprometen de- 
safíos sociales e ideológicos, donde aparecen incluso en este último 
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período tendencias marcadas espacialmente, como la concentración 
y refuerzo de las instituciones urbanas (Hargreaves 1999). 


Ahora bien, las relaciones entre los niveles y dimensiones no son 
directas, mecánicas ni unívocas. Las fronteras entre ambas no son esta- 
bles ni rígidas, más bien, están interpenetradas. En ese sentido el análisis 
descarta el enfoque de la “implementación” de políticas nacionales al 
nivel local. Los poderes locales e institucionales generan intereses, es- 
trategias y prácticas que si bien están vinculados con el nivel nacional, 
no dependen totalmente de éste. Los centros de formación docente como 
organizaciones sociales y pedagógicas producen parcialmente lógicas 
específicas de funcionamiento interno y externo, actorial, espacial y tem- 
poralmente. Hablamos entonces de micropolíticas sociales y escolares 
en la medida que ponen de relieve la diversidad de metas, los conflic- 
tos y el poder (Ball 1994b; Perrow 1990; Tyler 1991; Powell / Dimaggio 
1999; ver Tomo 1). Cabe destacar que la relación entre la institución y 
su contexto es puramente heurística, por ello, el desafío metodológico 
es articular los niveles macro, meso y micro (Knorr-Cetina / Cicourel 
1981) y tratar con cuidado la relación entre institución y contexto, como 
un proceso conjunto. Es importante discernir e integrar las dimensio- 
nes concernientes a los agentes, docentes y estudiantes, el desarrollo 
curricular, la dimensión institucional en la que se definen las normas 
que estructuran la dinámica de formación de maestros. Además, la prác- 
tica está vinculada intrínsecamente a la producción y distribución de 
conocimientos, la cual, en uno de sus aspectos, puede estar asociada a 
la corriente denominada constructivista de la práctica, que nosotros 
preferimos asociar a la sociología del currículum o a lo que Zeichner 
(Liston / Zeichner 1993) denominaba tradición “reconstrucionista”. La 
sociología del currículum, planteada hace más de veinte años mutatis 
mutandis sigue siendo sugerente en la medida en que ve la escuela, en 
su sentido genérico, como espacios o escenarios donde se seleccionan, 
organizan y transmiten ciertos tipos de conocimientos como parte de la 
socialización de los agentes y las relaciones de poder (Young 1971, 1991; 
Bernstein 1975, 1998); alude a la política cultural (Apple 1996). 


Desde otro ángulo, principalmente desde las ciencias de la edu- 
cación y el estudio de las profesiones, se han destacado varias tendencias 
o tradiciones en torno al trabajo docente, influyendo también la forma- 
ción, en Bolivia y a nivel internacional. Desde Europa y Estados Unidos 
hasta la América Latina, en las décadas de los años 80 y, sobre todo, de 
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los 90, el debate está orientado a la determinación de las características 
de la nueva profesionalidad docente que, si bien se determina funda- 
mentalmente en la experiencia laboral, afecta igualmente a la formación 
inicial o permanente de los maestros. Una primera tendencia centra 
sus criterios en las competencias, la eficacia, la efectividad laboral y las 
destrezas, conceptos que no son unívocos pero que corresponden a un 
ámbito semántico o a una cierta racionalidad técnica. Aquí prima el 
saber hacer y el rendimiento; los conocimientos y la cultura, incluido el 
cuerpo, aparecen como insumos. Esta visión no es nueva en Bolivia, 
tiene al menos 50 años de asentamiento, y se ha manifestado bajo di- 
versas formas. Las reformas actuales pretenden, al parecer, superar esta 
tendencia redefiniendo el concepto de competencia, empero, después 
de algunos años de observación, podemos sostener que el eficientismo 
social está en perfectas condiciones'. Paralelamente, desde una pers- 
pectiva más socializante, se ha enfatizado en los conocimientos y 
destrezas relacionales pues la función del maestro no es puramente téc- 
nica y didáctica, porque él está ubicado en el nudo de varios ejes de 
relaciones pedagógicas que son de naturaleza social. Se ha introducido 
el concepto de maestro como persona que tiene que enfrentar a diario 
al otro, donde se comprometen intencionalidades, afectividades e inte- 
reses; se habla entonces del desarrollo del docente como persona con 
competencias sociales y relacionales, designándose la racionalidad 
comunicativa y reflexiva (Paquay et al. 1996; Demailly 1987; Pérez 
Gómez 1988; Schón 1983; Blanco 1999). 


Ambas dimensiones parecen esquivar el aspecto cognoscitivo, 
o bien, lo subsumen bajo los mismos conceptos dado que tanto las 
destrezas como las relaciones sociales implican cierto tipo de conoci- 
miento, lo cual acarrea un serio problema teórico y práctico para la 
comprensión de esta dimensión. Cuando el conocimiento y la cultura 
estuvieron vinculados dicotómicamente a la práctica, a la acción, cuan- 
do la enseñanza estuvo ligada a esta representación del conocimiento, 
distante del campo laboral o del trabajo, parecía fácil entender que 


1. El concepto de competencia es polisémico porque corresponde a diversos nichos 


intelectuales. Pocas veces se han hecho análisis minuciosos (Ropé y Tanguy 1993). 
Sin entrar al detalle del asunto, podemos señalar al menos cuatro fuentes conceptuales 
que no son fáciles de casar: la psicología constructivista, las ciencias jurídicas, el mundo 
laboral, las disciplinas técnicas de formación. 
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una cosa era conocer y otra distinta hacer. Empero, cuando el concep- 
to de conocimiento rompe el cinturón de los conocimientos 
disciplinarios o aquella representación del conocimiento demarcado, 
todo tipo de conocimientos parece encontrar su lugar en el campo de 
la formación, abarcando éste desde representaciones, esquemas de 
acciones, sentido común o conocimiento espontáneo, saberes vincu- 
lados de la vida cotidiana, hasta los conocimientos de las ciencias 
formales o experimentales. En otros términos, la dimensión 
cognoscitiva ha perdido su especificidad, tal vez en beneficio de esta 
sociedad postmoderna que se pretende una “sociedad de conocimien- 
to”, mas, también en detrimento de sí misma como dominio y como 
población asociada a los docentes. Se trata de la racionalidad acadé- 
mica que denominamos también humanista clásica. 


Este análisis pocas veces se ha fundamentado desde el punto de 
vista socio-histórico y puesto en obra de investigaciones empíricas, pero 
a menudo se utiliza como principio rector de las propuestas, como algo 
transhistórico. Ahora bien, en el proceso de la formación no hay exclu- 
sividad de un componente respecto a los otros, pero sí existen énfasis 
que caracterizan los debates en los diferentes momentos históricos. En 
este sentido, la presente investigación, complementaria a la investiga- 
ción del Tomo l, desarrolla la idea de que la formación de maestros en 
el país nace con un discurso ambiguo, a la vez unificante y diverso. Por 
un lado, existe el discurso sobre el maestro ideal y único para la Repú- 
blica, con vocación y misión, culto y esbelto. El maestro es modelo que 
irradia la cultura e integra la masa indígena. Pero, al mismo tiempo, se 
busca satisfacer educacionalmente esta masa en sus propios terruños, 
lo cual exige una respuesta diversificada. Este modelo denominado 
vocacionalista y humanista tuvo su hegemonía, por lo menos, hasta 
fines de los años 50. 


En este período de cambios importantes en el país, apareció de 
manera fugaz la imagen emblemática del maestro con “protagonismo 
político” (lato sensu), como “promotor de cambio social”, movimiento 
que fue frenado rápidamente por su mismo enlace logrado con el Es- 
tado, es decir, la misma participación gremial de los maestros, una 
vez cambiado el régimen político, fue coartada. En realidad, la ten- 
dencia tecnicista mencionada antes, como base de la conformación 
profesional de los docentes, se generó ya en la década de los años 30, 
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con la determinación del escalafón del magisterio. El escalafón cons- 
tituye una estructura normativa que determina un orden y jerarquía 
en el magisterio como una profesión, aunque otros la definan como 
semi-profesión con respecto a la medicina o la abogacía. El escalafón 
conlleva un conjunto de reglamentos que rigen la dinámica interna 
del gremio, ideales y valores o la adquisición de conocimientos rela- 
cionados con las competencias y prácticas especializadas del oficio 
de maestro (Chapoulie 1973, 1979; Maurice 1972). La tendencia 
tecnicista se hizo más notable durante fines de la década de los 60 y la 
de los 70. Se valoró más al maestro por su característica técnica, su 
trabajo áulico y manejo de métodos y técnicas de enseñanza, funda- 
mentados en “conocimientos científicos”. El control de los resultados 
concierne aspectos cognitivos y conductuales de los alumnos. De esta 
manera, la profesión se define más por las destrezas técnicas del maes- 
tro que por ser “promotores del cambio social”. 


En contraste a este tecnicismo de la enseñanza formal, en este 
período de la década de los años 70, se generó una crítica al sistema 
tradicional de enseñanza y se forjó una imagen nueva del maestro. 
Sus criterios eran ser crítico, dialogal, amigo y animador. Fue el im- 
pacto de las experiencias de la Educación Popular. Esta filiación se 
recupera en la Reforma Educativa actual porque se plantea al maes- 
tro como apoyo, crítico y reflexivo. Se enfatiza en la experiencia y la 
práctica de enseñanza del maestro, estableciéndose una relación es- 
trecha entre práctica profesional e investigación (SNE 1996a; MECyD 
1999a). Al parecer, el paradigma del maestro culto con vocación casi 


» 


? Uno de los primeros autores en problematizar los “grupos profesionales” 
fue Durkheim en su libro De la division du travail social (1986). Él planteó la 
“división del trabajo social” como una característica casi natural y positiva de 
las sociedades modernas, afines a la predominancia de la “solidadridad 
orgánica”. Los grupos profesionales representan grupos de actividades sociales 
y morales que permiten estructurarse y funcionar la sociedad. Esta es la visión 
funcionalista de la profesión como una comunidad de sentimientos, de identidad 
y compartimiento de valores comunes, donde se define un status y se establece 
una jerarquía al interior de la cual se hace carrera. Para nosotros es diferente. 
Las profesiones son producto de la división social y técnica del trabajo, por ello 
los grupos socio-profesionales son diferenciados, diferenciadores y conflictivos; 
las investigaciones recientes sobre el tema muestran que el ideal de Durhkheim 
es muy difícil de sostener. 
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mística que predominó hasta la década de los años 70 ha sido seria- 
mente puesto en cuestión porque el discurso que critica los contenidos 
y conocimientos no ha hecho sino contribuir a la debacle de la ideolo- 
gía clásica de la enseñanza humanística —aunque la propuesta actual 
de cambio transita, de forma ambigua, entre la lógica de las compe- 
tencias y la tendencia reflexiva. 


Aspectos metodológicos 


Para desarrollar estas ideas sobre la formación docente, tanto en 
su nivel macro, en tanto un subcampo social en movimiento, como en 
la dinámica local, institucional y áulica de los Centros Mariscal Sucre y 
Cororo, se acude a una serie de recursos metodológicos, asumiendo 
que todo este proceso es parte de la construcción integral del conoci- 
miento (Lincoln/Guba 1985). El núcleo conceptual y de referencia 
empírica es el centro de formación docente como parte de un sistema 
mayor y, al mismo tiempo, una instancia donde se seleccionan, organi- 
zan, transmiten o aprenden ciertos tipos de conocimientos y 
competencias socialmente legitimadas. Los ejes descriptivos giran en 
torno a los estudiantes, el docente y los conocimientos en su proceso de 
determinación, organización y práctica. En la formación entran en jue- 
go inevitablemente, con mayor o menor fuerza, las cualidades sociales 
y morales, las capacidades técnicas o destrezas y los conocimientos que 
una sociedad estima válida. Las condiciones de temporalidad, espacia- 
lidad y corporalidad de las prácticas sociales son constitutivas al asunto 
de socialización de los sujetos y deben ser tomadas en cuenta. Los cen- 
tros de formación docente como organizaciones sociales y pedagógicas 
se articulan con el contexto, pero velan también por su funcionamiento 
interno. Implica un sistema de posiciones y relaciones diferenciadas 
entre agentes (estructura jerárquica de poder y dominación), entre ob- 
jetos (condiciones materiales y sistema de objetos con los que interactúan 
los agentes y en relación a los cuales se sitúan y posicionan de modo 
diferenciado), y entre conceptos (conjunto de ideas, nociones, térmi- 
nos, fines e ideales que constituyen un espacio significativo), cuyo 
manejo es signo de la posibilidad de dar sentido a las cosas y las accio- 
nes de los agentes mismos. 
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Conoci- 
mientos 


Gestión 
Tiempo 
Espacio 


Niveles de análisis y fuentes de información 


NIVEL MICRO NIVEL MESO NIVEL MACRO 
(Aula) (Institución) (Nacional) 


Profesores (discurso, prácti- | Rectores y ex-rectores, direc- | Autoridades y ex-autoridades 
ca), alumnos (discurso y | tores académicos, profeso- | de la Dirección Nacional de 
práctica), administrativos y | res, alumnos y autoridades | Normales; autoridades técni- 
personal de apoyo institucionales y locales; cas que desempeñan tareas 
de planificación curricular e 
institucional; 










































Planes de desarrollo 
curricular; políticas y proyec- 
tos institucionales (centros de 
formación docentes). 








Uso de los planes de estudio 
puestos en marcha; lo que 
“realmente” hacen los profe- 
sores y alumnos en la clase. 


Propuestas y políticas de for- 
mación de maestros en lo 
curricular e institucional. 



























Organización de la clase 
(gestión del tiempo, del espa- 
cio y del cuerpo), etc. 


Gestión y organización del 
tiempo y del espacio en la ins- 
titución. 


Planes y programas, estatu- 
tos y reglamentos que 
enmarcan las prácticas. 





Considerando estos elementos, la construcción de datos tiene su pro- 
pia historia, conjugando características objetivas y subjetivas, 
singulares y universales, niveles macro y micro, etc. 


A continuación se sintetiza la relación entre niveles, dimensio- 
nes y técnicas: 


a) La dimensión histórica requiere selección, revisión y análisis de 
archivos y documentos sobre las escuelas normales, sus crite- 
rios de selección, sus currícula, informes o diagnósticos. No tiene 
el propósito de rastrear el origen de las normales, sino respon- 
de aexigencias genealógicas de nuestro presente, articulada con 
la arqueología de nuestro propio conocimiento. Los datos his- 
tóricos recolectados a través de archivos y entrevistas a antiguos 
alumnos de las normales, son interpretados a partir de la situa- 
ción presente de nuestro conocimiento e indagación; en tanto 
conjunto de indicios permite elaborar un campo semántico en 
torno al pasado de las escuelas normales como organizaciones 
sociales y pedagógicas para la formación de sujetos. 


b) Desde hace dos décadas está cada vez más claro que el desafío 
epistemológico en su dimensión metodológica reside en la arti- 
culación de niveles macro, meso y micro, aspectos estructurales 
y situacionales. Las fuentes de información son la documenta- 
ción de propuestas de reformas institucionales y curriculares 


c) 


3 
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en el seno de la administración estatal, los datos estadísticos de 
profesores, las publicaciones del INE y de la ex-Secretaría Na- 
cional de Educación, entrevistas con responsables de las 
instituciones, encuestas aplicadas a los catedráticos (profesores) 
y estudiantes de las normales durante 1997. 


Las políticas y las dinámicas institucionales han exigido una gra- 
dual aproximación a través de la observación, registro en diarios 
y entrevistas realizadas con los docentes y alumnos en los dos 
centros de formación docente. Fue importante que el investiga- 
dor participe diariamente en el trabajo de los docentes y alumnos. 
La población total de profesores es muy variable. La propuesta 
de transformación del Instituto Normal Superior Mariscal Sucre 
(INS MS) en Universidad Pedagógica (1996, 1997) establece 125 
docentes, de los cuales 99 serían normalistas y 26 universitarios. 
Según los datos obtenidos en la Unidad de Planificación, en oc- 
tubre de 1997 existen 92 docentes, incluyendo los de laboratorio 
pero no los de Sistema de Educación Boliviana a Distancia 
(SEBAD,, talleres y el personal administrativo y de servicios. De 
estos docentes, 44 son mujeres y 48 varones?. En Cororo, al mo- 
mento de la aplicación de la encuesta, habían 12 docentes, 
arrojando de ese modo una población total de 104 profesores*. 


Cabe destacar que en el marco de la transformación del INS y del 
proceso de institucionalización del personal, la vida social en la 
institución se caracterizaba por un grado de incertidumbre y de 
temor a la evaluación y críticas negativas, donde la autoridad 
máxima no reflejaba necesariamente una perspectiva 
consensuante. Empero, al mismo tiempo, y precisamente tal vez 
por esta razón (situación interna poco comunicativa, sin escucha 
ni respuesta a las preocupaciones de los docentes), impulsó a un 
sector importante de la población docente a colaborar con la 


Cabe anotar que la información de la Unidad Departamental de Administración 


de Recursos (UDAR) difiere. Indica 98 catedráticos para el INS Mariscal Sucre, más el 
personal administrativo y de servicios, incluyendo por lo menos 13 puestos en acefalía. 
Hay un total de 184 trabajadores en la institución. 


4 


En la investigación se aplicó una encuesta a la totalidad de los docentes; sus análisis 


y resultados sirven para caracterizar socialmente a los actores cuyas prácticas 
describimos en este libro, empero, no se los detalla. 
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investigación que resultó siendo una ocasión de expresión, de 
desahogo y de reflexión institucional y pedagógica acerca de la 
Reforma Educativa y el programa de transformación de los INS. 


La discusión sobre las condiciones y lógicas de trabajo de los do- 
centes en el aula, se apoya en entrevistas, registro de interacciones 
y diarios de observación de clases de las dos escuelas normales. 
En el INS MS fue difícil hacer un seguimiento pormenorizado de 
los 22 grupos (paralelos), existentes en 1997, entre antiguos y 
nuevos. Por ello la observación privilegió la subárea de Lenguaje 
y Comunicación”. De los 22 grupos, 4 eran del sistema anualizado 
y 4 del sistema semestralizado iniciado en 1995. En las observa- 
ciones nos interesa destacar la formación del futuro maestro en 
sus competencias de comprensión y desarrollo del área de Len- 
guaje para maestros del nivel primario y explicitar los estilos del 
trabajo docente a nivel del INS, con la propuesta del Currículum 
Base para la formación docente. La observación tomó en cuenta 
los grupos del 4to año del sistema antiguo y los dos primeros 
semestres de 1997. La estructura de las observaciones registradas 
en los diarios (ver la codificación en Anexo), ha seguido algunos 
criterios del trabajo áulico y su respectivo desenlace en proyectos 
o salidas a las unidades educativas: la dimensión de los agentes 
(maestros y alumnos) y su interrelación (habla de los docentes, 
recomendaciones, sanciones); la organización del espacio (traba- 
jos en grupos o individuales, móviles y fijos) y, correlativamente, 
la estructuración del tiempo (estructuras rígidas, flexibles, ingre- 
sos y salidas); los conocimientos, sus características, su 
organización y desarrollo. Asimismo, toman en cuenta las prácti- 
cas extraáulicas. Se han registrado en total 24 observaciones 
(períodos de 90 minutos), que se distribuyen de manera desigual 
según diferentes áreas y subáreas. Las observaciones se realiza- 
ron en diferentes períodos del año: en la última semana de abril 
(inicio del primer semestre /97), en agosto (final del semestre) y 
en octubre (una semana después del inicio del 2do semestre). 


La denominación de subárea de Lenguaje y Comunicación corresponde al nivel 


de formación docente (SNE 1996), diferente del nivel primario. En cuanto a las 
observaciones, con el fin de tener una visión global del programa de transformación, 
se ha hecho también observación en otras clases de Matemáticas, Realidad Nacional 
y Educación y Pedagogía. 
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En resumen, la base de datos está compuesta de documentos 
primarios (documentos oficiales, internos de las instituciones, archi- 
vos individuales y cuadernos de los alumnos, archivos institucionales, 
actas sindicales e institucionales, hemeroteca) y documentos secun- 
darios (estudios de caso, informes de investigaciones, ensayos, reseñas 
históricas). Se ha consultado el Archivo Nacional (Sucre), Bibliotecas 
de la Universidad Mayor de San Andrés, CEE, Parlamento Nacional, 
CEBIAE, ACLO (Sucre), Biblioteca de la Prefectura (Sucre), la Normal 
de Sucre. El cuerpo de la información primaria proviene de los agen- 
tes directa o indirectamente relacionados con las instituciones 
estudiadas: los rectores, docentes y estudiantes de las normales y téc- 
nicos en currículum. La base de datos está compuesta de: 71 entrevistas 
a docentes y estudiantes, 6 diarios de observación en los tres momen- 
tos mencionados, 11 interacciones registradas, una encuesta aplicada 
a 217 estudiantes y 42 docentes de los INS MS y de Cororo (cuyos 
resultados no están detallados en esta publicación). 


Estructura del libro 


En un primer momento, hacemos una reseña histórica en la que 
se esbozan las perspectivas más sobresalientes en la evolución de la 
formación docente (Capitulo Uno). Se presenta una especie de 
contextualización socio-histórica a la política actual de formación 
docente, que se describe y analiza en el Capítulo Dos. Estas dos par- 
tes tratan de mostrar la interrelación entre las dimensiones institucional 
y Curricular, los desfases entre niveles y sus efectos tanto al nivel del 
sistema como respecto a los centros de formación docente. Ensegui- 
da, en el Capítulo Tres, se estudia el nivel institucional del Instituto 
Normal Superior Mariscal Sucre (INS MS); mostramos la dinámica 
de poder que se desarrolla en una institución con una larga trayecto- 
ria, pero sin escenario consensuado para el futuro. En ese contexto, el 
Capítulo Cuatro se aboca a la descripción del aula del INS MS, tratan- 
do de mostrar el proceso formativo, considerando principalmente 
aspectos curriculares. En el Capítulo Cinco se aborda la historia y di- 
námica institucional de la Normal Rural de Cororo, a nivel interno y 
con relación a su contexto. Se ilustra la complejidad de esta relación y 
la peculiaridad de la Normal Rural. Finalmente, en el Capítulo Seis se 
describe el trabajo áulico de este centro de formación, particularmen- 
te, consagrado al desarrollo de la subárea de Lenguaje y Comunicación, 
en la enseñanza de la lengua quechua. 


CAPÍTULO UNO 
Contexto histórico y modelos 


de formación docente 


La inquietud por la situación actual del profesorado y, particu- 
larmente, por la formación inicial docente no puede explicarse 
totalmente a partir de la docencia como una inclinación natural hacia 
el futuro, ni como una inspiración intersubjetiva de la voluntad colec- 
tiva, debido a que los cambios de los espacios sociales, por ende, del 
campo de la escolarización y de la formación de recursos humanos 
—los maestros—, están atravesados por las coordenadas temporales 
presente y pasado, y por las espaciales local y estructural, las cuales 
se definen como una configuración de discursos, posiciones, intere- 
ses y estrategias sociales. En este sentido, la dinámica actual de la 
formación inicial de maestros requiere estar contextualizada históri- 
camente, así sea de forma somera. Desde el punto de vista 
metodológico, la historia no nos sirve para escudriñar el origen de los 
procesos de formación docente ni su “progreso”, sino para compren- 
der las configuraciones de poder, las regularidades y discontinuidades 
de las prácticas discursivas y de los campos semánticos. 


La mayoría de las investigaciones sobre maestros en Bolivia, 
nacionales e inclusive a nivel internacional, concierne al trabajo esco- 
lar o a la práctica profesional en las unidades educativas. Existe 
únicamente una investigación en Bolivia sobre la formación inicial de 
maestros rurales realizada a fines de la década de los años 80 y princi- 
pio de la de los 90 (Luykx 1993), momento en el que a nivel nacional 
se realizaban los diagnósticos en el marco de los cambios estructura- 
les (MEC 1988b). Este estudio destacaba que las escuelas normales se 
crearon sin una planificación educativa, su excesivo número carecía 
de impacto, su formación era muy costosa y no respondía a los reque- 
rimientos de su contexto; o bien que las normales no eran sino correas 
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de transmisión ideológica. Estas perspectivas institucional y crítica 
no explicitaban con claridad el problema de la formación docente 
desde su enraizamiento social e histórico. 


Los cambios impuestos desde la Ley 1565 intentaron desarro- 
llar un proceso de cambio centrado en los agentes, que se ilustra con 
el hecho de ofrecer a las propias instituciones la realización de los 
diagnósticos (ver Fuentes Documentales) y los proyectos de transfor- 
mación (MDH/SNE 1996); proceso que fue reorientado desde 
aproximadamente 1998 hacia un enfoque institucional centralista, 
burocrático y tecnicista. Esta situación no está aislada de la evolución 
internacional en cuanto se refiere al personal docente, tal como evoca el 
Informe mundial sobre la educación (UNESCO 1998: 16-96). Es decir que si 
bien se asume la posición clave y estratégica del maestro en el proceso 
de enseñanza y aprendizaje, las políticas nacionales han aprehendido 
de manera diferenciada la atención de la formación inicial y permanen- 
te de los docentes. La actual política educativa boliviana ilustra 
perfectamente las ambigúedades de la formación inicial docente: se 
insiste sobre la vocación, la participación y su lugar importante en la 
escuela, mas al mismo tiempo se aplica una política meritocrática rela- 
cionado con los incentivos y los “bonos”, que probablemente desvirtúan 
el sentido de la “vocación”. En cuanto a la participación, los docentes 
están más destinados a la “aplicación” de la política de reforma educa- 
tiva que a ser agentes de su propia proyección. Respecto a su posición, 
el planteamiento de que la escuela no representa sino una instancia 
en la formación de los sujetos, ha descentrado la función prioritaria 
de la escuela, por consiguiente también la del docente. 


En este capítulo se pretende contextualizar históricamente la 
actual formación inicial docente, en particular la propuesta y el pro- 
ceso de transformación de las normales en institutos normales 
superiores, en sus dimensiones curricular e institucional. Las 
interrogantes sobre las que elaboraremos son: ¿cuáles han sido las 
características de las políticas de la formación de maestros hasta cul- 
minar con la Reforma Educativa?; ¿qué relación se establece entre el 
subsistema de formación docente y la política nacional de la educa- 
ción?; ¿cuál es la relación entre la formación de maestros urbanos y 
rurales?, y, en ese marco: ¿qué significa la política del maestro único? 
En suma: ¿cuáles son los principales modelos de formación docente 
que emergen de esta evolución? Esto nos permite realizar una breve 
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revisión histórica sobre la formación docente; en ella destacaremos tres 
momentos que corresponden a la etapa fundacional, la de estructuración 
y la de consolidación, la cual representó simultáneamente la división 
oficial entre la formación de docentes rurales y urbanos. Trataremos de 
resaltar los principales elementos que caracterizan la problemática de 
formación docente en cada uno de los momentos, que se configuran 
como perspectivas o, según Liston y Zeichner, tradiciones (1993; Davini 
1997), las cuales entrelazan los modelos clásico-humanistas que empal- 
man con lo académico, para luego transitar por el dominio tecnicista e 
eficientista, para finalmente tender hacia un enfoque multifacético 
interpretativo, crítico y reflexivo. 


1. — Principales tendencias modélicas de formación docente 


El siglo XIX finaliza con la crisis del sistema político conserva- 
dor y abre paso al régimen liberal, durante el cual se incrementaron 
las escuelas primarias y secundarias (Camacho et al. 1991: Tomo I). El 
régimen liberal implementó una política de escolarización extensiva! 
en cuanto se refiere a la educación popular y elemental o básica, con 
lo que se impuso la necesidad de formación sistemática de maestros y 
la creación de las escuelas normales, más allá de las experiencias de 
maestros ambulantes. De esta manera, estas instituciones nacieron 
vinculadas a la educación popular y pública, y esta educación se de- 
sarrolló a la par con la “cuestión indígena”, con lo que lo popular 
designó también lo indígena. Sin embargo, esta política no fue pura- 
mente indígena, hacia los otros, sino que estaba igualmente destinada 
a los grupos hegemónicos de la época, ya que la escuela nació como 
una estrategia social y cultural de estos grupos. El viejo dilema de 
qué hacer con el indio se había resuelto en favor de su incorporación 
a la sociedad civil de la nación; esta decisión generó inmensas tareas 
de integración sobre diversos ejes: la alfabetización, la instrucción y 
la educación denominada indigenal (Choque 1994: 9-11). La ideolo- 
gía predominante de la época liberal, que resultó ser uno de los 
sustentos fundamentales para el impulso de la enseñanza, fue la con- 
cepción positivista de las “cosas”, de las “cosas” sociales y escolares, 


1 No rastreamos la evolución de la enseñanza primaria ni de la formación de 


maestros para este nivel durante el siglo XIX, porque la formación docente se 
institucionaliza básicamente con la creación de la primera normal nacional, el 6 de 
junio de 1909. 
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muy generalizada en la América Latina de entonces (Camacho et al. 
1991). Su eje central sería la evolución de las ciencias y las técnicas, 
ante todo, si éstas tenían que ver con la enseñanza o la educación, es 
decir, con la formación y adiestramiento de los sujetos”. 


La creación y el desarrollo de las normales fueron tributarios de 
la concepción y evolución del sistema educativo y de la sociedad. Así, 
desde la “escuela modelo” propuesta por don Simón Rodríguez en 1826 
hasta la creación de la primera normal del país, transcurrieron 83 años. 
Entre tanto, hubo varios intentos como la creación de “colegios norma- 
les” en 1835, durante el gobierno del Mariscal de Zepita; así, en este 
gobierno se trató de establecer las escuelas normales en cada departa- 
mento con el fin de preparar regentes para la instrucción del pueblo. 
La Comisión de Instrucción de 1872 presentó, a su vez, un proyecto 
de ley para la creación de normales, así como también redactó el Esta- 
tuto General de Instrucción Pública del 15 de enero de 1874. El último 
intento fue lanzado por el gobierno de Severo Alonzo, en 1897, para 
crear la “Escuela nacional de maestros”. Sin embargo, todos estos en- 
sayos fracasaron, sea por la instabilidad política, sea por la actitud y 
mentalidad conservadoras frente a la educación popular, debido a 
que las normales se han debatido en general respecto a la educación 
del pueblo y la educación pública (Suárez, F. 1963; Finot 1917; Quezada 
1984). Por ello, el sistema de formación docente tuvo que enmarcarse 
como un subsistema dentro de un enfoque mayor, el del sistema edu- 
cativo nacional; por lo mismo, sus cambios no podían anteceder al 
sistema de educación primaria o secundaria, según el caso?. 


1.1. Momento fundacional. Educación popular y formación de 
maestros 


Esta posibilidad de extensión y diversificación educativa hacia los 
indígenas va a la par con el debate sobre la creación de la “pedagogía 


2 Son conocidos los esfuerzos de regenerar la raza, lo étnico y físico, a través de la 
educación física (Martínez F. 1999: 361-386) y las misiones investigativas 
antropométricas sobre los niños indígenas, desde fines del siglo XIX hasta la década 
de los años 40 del siglo XX. 

3 Al ser un subsistema, puede resultar un espacio semiautónomo de innovación, 
empero se constata que los cambios nunca se han generado en la formación docente, 
sino en el sistema educativo, aunque la opinión común insiste en que la reforma 
educativa debería iniciarse por los maestros, ya que son ellos los que cambiarán los 
procesos de enseñanza y aprendizaje. 
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nacional” sostenida por Franz Tamayo, y de la “escuela única” que apa- 
rece en la propuesta del gobierno liberal (Finot 1917). El liberalismo 
asociado con el positivismo científico con proyección universalista no 
permite en realidad una pedagogía diversificada, incluida la nacional; 
algunos no dubitaron en afirmar que la ciencia es una, así, la educa- 
ción, si entra en el campo disciplinario de la pedagogía, debe ser también 
única. Desde este punto de vista, la apertura hacia la educación indíge- 
na pasa por un proceso de castellanización, de modo que la primera 
tarea de la educación fue precisamente “castellanizar al indígena”. 


En 1905, se dio un impulso a la educación primaria, creando 60 
escuelas primarias en regiones rurales (Finot 1917: 28). Este desarro- 
llo de la instrucción pública estuvo apoyado por recursos humanos y 
materiales de origen católico y extranjero: chilenos, franceses, belgas, 
americanos. Entre ellos, estuvieron también intelectuales bolivianos 
formados en Europa, tales como Sánchez Bustamante, que estuvo a 
cargo de la elaboración del Plan General de Educación del 17 de di- 
ciembre de 1908, en el que clasificó al profesorado según los niveles 
de primaria y secundaria, sectores rural y urbano, y analizó la condi- 
ción del maestro y los lugares de trabajo. En ese contexto, el 6 de junio 
de 1909, se creó la Escuela Normal de Profesores y de Preceptores de 
la República, primera en su género, que comenzó a funcionar con 28 
postulantes varones. Georges Rouma”, un joven profesional belga con- 
tratado por el gobierno boliviano, propuso los siguientes objetivos: 


Formar en los futuros maestros el espíritu científico, enseñándoles a observar, 
experimentar, comparar, analizar, para poder juzgar, inducir o deducir. Pro- 
curar desterrar el escolasticismo y verbalismo, el auditorio y la teoría, por el 
laboratorio y la experiencia personal; formar el carácter y la voluntad para 
realizar trabajos y esfuerzos sostenidos y perseverantes; atender a la buena 
formación profesional de los futuros maestros para que puedan aplicar, 
eficientemente, la ciencia y el arte de la enseñanza (Quezada 1984: 14-15). 


De esta forma la normal se destinó a la formación de maestros 
de primaria con objetivos inspirados en una visión positivista y expe- 
rimental, laica y coeducativa (en 1910, de 44 alumnos 9 eran mujeres) 


1 Georges Rouma fue un joven profesional belga que trabajaba con los conocidos 


“pedagogos” Slys y Decroly en Bruselas y Charleroi. Decroly fue un médico que se 
dedicó al trabajo con niños con problemas de aprendizaje y su método fue 
internacionalmente conocido; Rouma hizo su tesis de doctorado sobre las dificultades 
de aprendizaje del lenguaje. 
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(ídem:14), de neutralidad religiosa, y respeto absoluto a la libertad de 
conciencia de los alumnos y de los maestros. El énfasis estuvo puesto 
en el hacer y el ser, mediatizados por el conocimiento científico; sus 
planes de estudio fueron elaborados entre los años 1909 y 1911 y apro- 
bados en 1912 (Finot 1917: 37). Para sus promotores, esta normal era 
la base de toda instrucción y educación, portadora de un espíritu na- 
cional, formadora de apóstoles de grandes ideales, semillero de sanas 
doctrinas y de elevado “sentimiento boliviano que extinga para siem- 
pre las pequeñas rencillas de vecindario” —como declarara el 
presidente Montes (Suárez, F. 1963: 232)—. Esta definición presume 
la función de la escuela porque la formación de maestros nunca ha 
sido sino una estrategia de un tipo de desarrollo educativo, cultural, 
social y económico de la sociedad. En una de sus lecciones, Rouma 
expuso su punto de vista: 


Las grandes leyes del desarrollo del ser humano son las mismas para todos 
los individuos y para todos los tipos de humanidad; los grandes principios de 
pedagogía que se desprenden de ellas son universales y aplicables a todos los 
niños. En la aplicación de esos principios el educador debe considerar atenta- 
mente el grado de evolución de la raza en la que él opera, el medio en que 
trabaja y el fin que quiere alcanzar (1911: 21). 


Rouma reconoció la diversidad geográfica del país, pero tam- 
bién señaló algo de común entre los bolivianos: 
El espíritu más imaginativo que científico, más poético que positivo y, como 
consecuencia, cierta falta de perseverancia en el esfuerzo; una prontitud para 
el desaliento, el trabajo hecho a sacudidas, por alternativas y bajo la influen- 
cia de un entusiasmo pronto a extinguirse y que renueva por otra parte con la 
misma prontitud; una falta de hábito en el esfuerzo perseverante y sostenido 
y, como resultado, una educación incompleta, superficial, que no forma un 


bloc. Ideas y adquisiciones brillantes que no están íntimamente ligadas las 
unas con otras (ídem). 


Para superar esta situación, la normal debía formar “hombres de 
inteligencia bien disciplinada, con visión clara de las cosas y capa- 
ces de obrar y de perseguir un ideal [...] de carácter y de voluntad” 
(ídem). En afinidad con la ideología liberal, la normal republicana 
“se esfuerza por formar el espíritu científico de los futuros educa- 
dores promoviendo conocimientos tales como: ciencias 
experimentales, sicología sobre los niños, geografía e historia, mo- 
ral científica basada en sociología y la historia, matemáticas”; 
pretende obtener el amor al trabajo y la continuidad en el esfuerzo, 
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con trabajos intelectuales, manuales y gimnasia; quiere formar espíri- 
tus libres y generosos (ídem: 21-24. 


Este discurso general no problematiza la educación popular, es 
decir, indígena. El informe de Rouma de 1915-1916 anotó que hasta la 
creación de las normales rurales de Umala (1915) y Colomi (1916), 
aparte de la preparación de educadores ambulantes y funcionamien- 
to de escuelas con esta misma característica, la única normal que 
promocionaba recursos humanos para escuelas rurales y urbanas era 
la Normal de Sucre. Su público estuvo compuesto de jóvenes selec- 
cionados por departamentos y todos eran becarios. Los hermanos 
Arnés, ellos mismos ex-alumnos de aquella institución, no dejaron de 
exaltar las primeras promociones que llegaron a ser educadores e in- 
telectuales reconocidos. Pero no se conoce quiénes realmente accedían 
a esta normal; en 1953, Chávez Taborga criticó el proyecto belga por 
ser elitista, mas tampoco ofreció datos sobre las características de la 
población normalista (1953). 


Una de las primeras contradicciones se constata en las expe- 
riencias de las primeras normales rurales de Umala (La Paz), Colomi 
(Cochabamba) y Puna (Potosí): los maestros formados en las escuelas 
normales rurales no iban a trabajar a las escuelas rurales. Rouma re- 
conoció en el informe de 1915-1016 esta situación, y el historiador 
Choque (1994: 17) reporta que los profesores de esas normales eran 
los promocionados en la Normal de Sucre que, naturalmente, no esta- 
ban formados para áreas rurales. No conocían las técnicas agrícolas o 
artesanales propias de dichas áreas; probablemente los niños las co- 
nocían mejor que los maestros —sostuvo en un momento dado uno 
de ellos—. Esta cuestión resulta ser más significativa por cuanto la 
educación indígena no sólo tenía que alfabetizar y educar, sino pre- 
parar también al indígena en ciertas técnicas que ayuden su trabajo, 
en su propio medio. 


Según Choque, el desfase entre formación y desempeño de los 
primeros egresados de las normales rurales se produjo porque los 


5 


En tanto investigador, Rouma presentó varios informes a la Academia de Ciencias 
y al gobierno belga. Su principal preocupación era comprender la “mentalidad 
indígena” y los niños bolivianos; formó parte del grupo de antropólogos en Sucre 
dedicados a la antropometría. En su informe de 1931, recordó sus estudios 
antropométricos realizados en Potosí, Chuquisaca y Oruro. 
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maestros formados en esas normales no eran de origen indígena, ya 
que los indígenas aún no eran admitidos en dichas escuelas, presu- 
miendo de esa manera que el origen social y cultural de los maestros 
puede explicar el destino social y profesional de éstos (1994). Desde 
ese punto de vista, bastaría formar maestros de origen indígena para 
solucionar la educación indígena, o al menos, una parte de ella. Hoy, 
casi un siglo después mutatis mutandis este problema de educación 
rural continúa sin resolverse. Choque se refiere igualmente a la falta 
de condiciones y métodos de formación, como la carencia de terrenos 
y granjas agrícolas para las prácticas de los estudiantes, lo cual puede 
ser una condición necesaria al ejercicio de la profesión del magisterio 
rural, pero tampoco es suficiente; los aspectos metodológicos sólo son 
partes del proceso complejo de enseñanza. Cuando se refiere a la 
Normal Rural de Puna (1917-1919), resalta otro elemento del discurso 
indígena que hasta hoy persiste. Se trata de la ubicación de las nor- 
males rurales. Ya se conocía que en 1911 se había creado una normal 
indígena en Miraflores, en la ciudad de La Paz, pero no tuvo una lar- 
ga vida porque estaba situada en un contexto urbano, donde 
obviamente había escasez de indígenas y nada podía garantizar que 
sus promocionados pudieran salir a las áreas rurales de trabajo. El 
caso de la Normal de Puna fue muy similar a éste, pues estaba ubica- 
da en la capital de la provincia Linares de Potosí, en plena población 
no indígena, donde podían haber “influencias nocivas”, decía algún 
funcionario del Estado (ídem: 18). Por ello, las escuelas y normales 
indígenas debían situarse en contextos indígenas: tal sería la solución. 
Cabe notar que esta idea sigue vigente hoy, pues los técnicos que im- 
pulsaron los programas de educación intercultural bilingúe visitaron 
diversas comunidades para sondear y seleccionar la zona más “apro- 
piada” donde implantar el proyecto (1989-1990). 


Este discurso de correspondencia social presume una hipótesis 
mecánica sobre la dinámica social, porque ni el origen social, ni los 
métodos de enseñanza pueden ser factores suficientes para explicar 
la situación de la educación rural. Además, descuida el proceso de 
diferenciación que se produce en el mundo rural e indígena a través 
de la escuela, entre otros factores, aunque Choque insiste en explicar 
el desfase porque los nuevos profesionales no eran “propiamente in- 
dígenas y no tenían interés de trabajar en las comunidades indígenas, 
por no existir las comodidades elementales como en las capitales de 
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provincia” (ídem). Ante este razonamiento, planteamos la hipótesis 
de que no hay una relación directa entre origen social rural y ejercicio 
de la profesión o trabajo en el medio rural. A partir de ello, se puede 
interrogar: ¿qué significa formar maestros indígenas? 


Este primer impulso fundacional de la formación de maestros 
culmina con la creación, en 1917, del Instituto Normal Superior de La 
Paz (actual Normal Simón Bolívar), abocado a la formación de profe- 
sores de secundaria cuya orientación pedagógica era similar a la 
Normal de Sucre, porque fue impulsada por el mismo equipo de 
Rouma y el proyecto liberal. Su personal estuvo constituido por 
egresados de la Normal de Sucre. Desafortunadamente, el INS tuvo 
escollos financieros y de gestión en el régimen político de entonces, y 
fue clausurado de 1932 a 1946". Durante el período 1920-1930 no hubo 
cambios significativos en cuanto se refiere a la formación inicial do- 
cente, pero sí a nivel de los primeros movimientos del magisterio, 
como Lora y sus colaboradores lo ilustran (1979: 99-136). 


Este primer momento de formación inicial de maestros no es 
sino la prosecución de un paradigma del siglo XIX que se caracteriza 
por una visión trilógica del progreso material, moral e intelectual. En 
la filiación de Condorcet, la instrucción pública sería vista como parte 
del progreso humano racional, de la perfectibilidad indefinida. A prin- 
cipios del siglo XX, la élite boliviana captó perfectamente el asunto. 
Había que regenerar al pueblo en su dimensión física, instituyendo la 
educación física, como remodelando lo psíquico y, finalmente, influ- 
yendo en la virtud. La Escuela Normal de Sucre nació como norma y 
fue una de las primeras instancias en la que se aplicó esta visión 
formativa integral paradigmáticamente. El maestro se formó dentro 
de esta perspectiva integral altamente selectiva, aunque pronto tuvo 
que sortear su contingencia contextual, en particular en cuanto se re- 
fiere a la formación de maestros rurales. A nivel metodológico, el 
método de enseñanza gradual concéntrico, intuitivo y activo, genera- 
do a fines del siglo XIX, fue relegado por la aplicación predominante 
del enfoque positivista, el método activo fue orientado hacia la expe- 
rimentación. Este modelo clásico de formación docente está marcado 


£  Verlos Apuntes para una monografía que el Instituto Normal Superior Simón Bolívar 


publico en 1967, en sus Bodas de Oro: 16-19; Quezada 1984: 15-17. 
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por la exaltación del intelecto, los trabajos experimentales y tests como 
índice de cientificidad, los ejercicios físicos y la esbeltez, la asimila- 
ción de las buenas costumbres. 


1.2. Momento de estructuración. El principio del fin de la vocación 


El marco del sistema de enseñanza de este período está dado 
por el Estatuto de Educación Pública o Estatuto Sánchez Bustamante, 
del 15 de julio de 1930, que se considera aún hoy como una conquista 
importante para maestros y universitarios (Ministerio de Instrucción 
Pública [MIPA] 1931). El estatuto propone tres organismos para la 
orientación del sistema de enseñanza: el Consejo Nacional de Educa- 
ción, la Universidad, el Ministerio de Instrucción Pública. Según este 
estatuto, la formación de maestros dependía de dos instancias: del 
Consejo, si se trataba de escuelas normales para preceptores, norma- 
les de secundaria y su personal, y del Ministerio de Instrucción, cuando 
se refería a las escuelas normales para indígenas relacionadas a la 
educación indigenal (Estatuto 1930, páginas 138-157, en Camacho et 
al. 1991, T.II; Martínez, J. L. 1988: 2). 


Con el discurso de la formación física de la niñez y la juventud, 
basado en la ideología de mens sana in corpore sano o mens sano in corpore 
disciplinado, se creó, en 1931, el Instituto Normal Superior de Educa- 
ción Física (INSEF) de La Paz. En lo referente a la educación rural, es 
notoria la experiencia de Warisata, creada por el Decreto del 21 de 
enero de 1931. Para la formación de preceptores indígenas, el Estatu- 
to planteó el siguiente perfil: “Las escuelas normales para preceptores 
y maestros de indígenas, ambulantes o fijos, deben conocer métodos 
adecuados para la educación e instrucción de las razas autóctonas 
(Estatuto en Camacho et al.: 158-162). Deben seguir ciertas bases, tales 
como: a) obtener una cultura y moral fuerte y una metodología ade- 
cuada para cumplir el apostolado; b) adquirir el conocimiento de uno 
o más oficios manuales, sus rudimentos de enseñanza y nociones su- 
ficientes de higiene y profilaxia elemental; c) al egresar, el maestro 
debe tener su equipo de útiles y materiales de trabajo; d) las escuelas 
normales deben tener sus escuelas de experimentación. Aparte de ello, 
la normal rural debe formar profesionales especializados en ciertos 
oficios, dar importancia a la educación física en la formación de pre- 
ceptores para así dar “caudal a la fuerza muscular y perseverancia 
que posee el indio; y despertar las actividades peculiares de la raza...” 
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(ídem: 160). El método debe ser esencialmente activo. La normal debe 
tener tres secciones: escuelas elementales donde realizar las experien- 
cias de enseñanza y al mismo tiempo alfabetizar a niños indígenas, 
de trabajo para el desarrollo de los oficios afines a la agricultura y 
formación de preceptores y maestros (161-163). Su personal debe es- 
tar compuesto, entre otros, por el director con cátedra, preceptor para 
la sección normal, profesor de agricultura y ramas anexas, jefe de cul- 
tivos, profesor de música y gimnasia, jefes de talleres. 


Lo más notable de estas normales rurales es la ausencia de la 
cuestión lingúística y cultural tal como se debate en la Reforma Edu- 
cativa actual: su carácter es eminentemente técnico y productivo. Las 
normales, además de la formación de maestros, debían formar profe- 
sionales en oficios manuales cuidando las necesidades de la región, 
porque el objetivo era que los indígenas se queden en su “aldea”, la 
escuela no debía distanciar al indio de su “estancia”, debía formar al 
niño cerca de su medio “natural” (Decreto del 21 de enero 1931 en 
Camacho et al. 1991: 158-165). A la luz de estas ideas, la experiencia de 
Warisata respondía casi por completo al discurso oficial del momen- 
to, y es probable que las escuelas normales rurales creadas a fines de 
los años 30 hubieran tomado el “patrón” propuesto en el Decreto: las 
normales de Warisata (1937), Santiago de Huata (1938), Canasmoro 
(1939) y Caiza “D” (1938). En la década siguiente se crearon la Nor- 
mal de Portachuelo (1941), Vacas (1946) y Paracaya (1948) (MDH/ 
SNE 1996). El incremento de las normales rurales en este período co- 
rresponde a la evolución del sistema de enseñanza en la post-guerra 
del Chaco, en el que la educación indígena y la formación de maes- 
tros tenían que ver directamente con la alfabetización y castellanización 
de los indígenas; enseñanza que tomó un matiz eminentemente téc- 
nico, formando trabajadores agrícolas y obreros para responder a la 
evolución del contexto económico y productivo, y tratar de evitar la 
migración y abandono de las aldeas indígenas. 


La formación de maestros responde a una concepción de la ni- 
ñez y su destino, es decir, a una concepción de sociedad. Se concibe al 
niño como un ser altamente maleable y modelable, y la función de la 
educación consiste en “modelar” su personalidad “para hacerlo útil a 
la sociedad”. Sin embargo, al mismo tiempo, desde otro punto de vis- 
ta, se pone en relieve su carácter activo y creativo, como en la propuesta 
de la escuela activa. El indio, escribió Rigoberto Paredes en el prólogo 
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al libro de Ramón Retamoso, cuando se alfabetiza, se convierte en 
“vanidoso, fanfarrón, flojo para pensar, flojo para obrar y enemigo de 
su raza, por ello el maestro rural que estaría encargado de la educa- 
ción de la prole de ese ser defectuoso, tiene que luchar mucho para 
desviarlo de su índole y anular en lo posible sus malos instintos” 
(Retamoso 1930: iii). Felipe Guzmán escribía décadas antes: “las ra- 
zas autóctonas requieren un sistema de educación especial, distinto 
indudablemente, del que rige para blancos y mestizos” (1910: 5). 


Estas definiciones de sociedad y de sus agentes influyen en las 
políticas educativas y del magisterio porque sirven de ideologías de 
lo que denominamos la balcanización del sistema de enseñanza. La 
percepción fragmentada y dicotómica de la sociedad entre indios y 
civilizados refuerza el sistema de enseñanza dividido entre educa- 
ción rural o indígena y educación urbana, por tanto también en la 
formación de maestros. Rouma señaló que la creación de escuelas 
normales estaba destinada a “la formación de un personal docente 
especialmente preparado para la vida en el campo y para la enseñan- 
za que se debe dar al elemento indígena” (Rouma 1931: 35); observó 
igualmente que, por falta de una organización educativa sistemática, 
varios maestros rurales estaban trabajando en escuelas urbanas. En 
realidad, Rouma nunca estuvo de acuerdo con la enseñanza “única”, 
por ello, protestó contra la creación de una normal rural en la zona de 
Miraflores “cerca de la gran población urbana” (ídem: 36). En ese 
marco, la “misión” del maestro rural tuvo una gran importancia ya 
que estos 


maestros rurales e indigenistas, están llamados a cumplir la misión más deli- 
cada e importante como conductores materiales y espirituales de las masas 
campesinas cual es la de defender la civilización, propagar las artes y las cien- 
cias e inculcar los sentimientos de solidaridad humana (Pardo 1942: 31). 


El 12 de diciembre de 1934 se aprobó un programa de instrucción 
para las escuelas indigenales que planteaba: 


Educar al indio dentro de su ambiente, refinando sus costumbres tradiciona- 
les y fortaleciendo su ética racial; usando como vehículo de la educación la 
lengua nacional oficial; despertar un fuerte sentimiento nacional, formando 
una conciencia clara en sus atributos de factor económico-social, educar e ins- 
truir prácticamente en los asuntos agropecuarios industriales, para hacer del 
indio un mejor productor y un ciudadano rural consciente de sus deberes; 
fortalecer el amor al terruño con orgullo cívico de raza (Tarifa 1938: 3). 
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El maestro debe tener: voluntad, entusiasmo, perseverancia y 
honradez (ídem: 14). Según este autor, una condición del maestro de 
indios es que él establezca una relación estrecha con los miembros de la 
región donde enseña ya que “el maestro siempre debe prestar toda la 
ayuda necesaria a los habitantes de la región, interesándose por todos 
sus trabajos y haciéndoles ver, que la escuela es un centro activo de 
cooperación puesto al servicio de todos” (24), para que de esta manera 
todos los indígenas presten su colaboración en la construcción de las 
“pequeñas granjas y escuelas experimentales” (ídem). Esta implicación 
del maestro rural en los quehaceres de la comunidad, exige una capa- 
citación para las labores prácticas del área rural como la agricultura, 
la ganadería y otras “industrias del campo”. Las escuelas indigenales 
debían responder a aquellas necesidades para lo cual “las teorías no 
tienen importancia alguna en la enseñanza. Hay que hacer producir la 
tierra cultivándola y conociendo los elementos que la componen” (23). 


De esta manera, se diseña un perfil del maestro rural muy espe- 
cializado en trabajos agrícolas y otras técnicas apropiadas según el 
contexto donde desempeñe su labor, que conduce a una marcada di- 
visión con relación a los maestros urbanos: división que fue legitimada 
en el Código de 1955 y sus reglamentos consiguientes. 


1.3. Formación docente desde 1955 hasta nuestros días: de la división 
a la división 


1.3.1. El Código de 1955 y sus Reglamentos 


El texto de Quezada Arce preparado en 1950 (Quezada 1984) 
resumió el estado de las normales de principios de la década de los 
años 50 y distinguió entre normales rurales y urbanas. Los planes de 
estudio contenían: cultura general (matemáticas, castellano, geogra- 
fía, historia y trabajos manuales), formación profesional (sicología, 
pedagogía, sociología, legislación escolar, didáctica, práctica escolar 
—en las normales rurales se agregó agropecuaria, industrias rurales, 
higiene y sanidad— y práctica docente, que según era la normal rural 
o urbana tomaba su especificidad. Quezada no hacía otra cosa que 
constatar esta división y atribuirla a los objetivos específicos de cada 
sector educativo. Hay que añadir que las diferencias no sólo estaban 
en los contenidos, sino también en los “niveles” desarrollados, debi- 
do a que las normales rurales reclutaban su población a la conclusión 
de la escuela primaria, mientras que las urbanas aceptaban de 5to año 
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de secundaria o con título de bachiller. Es decir, la normal rural mutatis 
mutandis asumió una formación del nivel secundario especializado, 
con énfasis en agropecuaria, economía doméstica, labores femeninas 
y otros oficios rurales. 


En sus artículos del 90 al 107, el Código delínea los márgenes de 
funcionamiento y las características de la formación de maestros. Este 
concepto agrupó instituciones que se ocupaban de la formación ini- 
cial, integral o especializada y otros institutos superiores afines a los 
quehaceres docentes. Sus objetivos cubrían la formación de maestros 
de preescolar, primaria, secundaria y ramas especializadas como tra- 
bajos manuales, música y otros. Se ocupaba de la preparación de 
directores y administrativos de educación, y de difundir los métodos 
pedagógicos. El Código declaró que los maestros tenían una definida 
orientación sociopolítica acorde con la política educativa nacional, 
señaló su relación con el contexto social, demográfico y geográfico; 
las escuelas normales no podrían ser creadas y sostenidas por instan- 
cias privadas, sino con la autorización y control del Estado. Los 
docentes debían tener una amplia cultura general, preparación cien- 
tífica, capacidad técnico-pedagógica y sensibilidad social frente a los 
problemas colectivos y elevadas condiciones morales. 


Para jerarquizar y especializar se preveía crear el Departamen- 
to Superior de Ciencias de la Educación; otra área de acción era la 
formación de maestros interinos. La Dirección Nacional de Educa- 
ción cuidaría que los nuevos egresados trabajaran por equipos durante 
dos años, los egresados de las escuelas del Estado estaban obligados a 
prestar sus servicios durante cuatro años, donde fueran destinados 
por la Dirección General; instrucción que valía igualmente para las 
escuelas normales rurales, donde los nuevos maestros debían traba- 
jar en equipos según zonas geográficas. Los planes de estudio, de 
acuerdo a la formación humanista requerida, se estructurarían por 
grupos de materias afines, en las que resaltaban la formación filosófi- 
co-humanística, pedagógico-profesional y la práctica docente tomando 
en cuenta los materiales y las necesidades de la “realidad” humana y 
educativa del país. Su metodología estaba basada en la pedagogía de 
la escuela activa y técnicas de trabajo para afrontar los problemas lo- 
cales y nacionales. Finalmente, al cabo de la formación inicial, se 
prepararía un trabajo de fin de estudio que consistía en la redacción 
de una memoria, que el nuevo profesional debía presentar al finalizar 
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su segundo año, es decir, en el curso del tercer año de trabajo; con 
todo, frente a la formación universitaria, este nivel de formación era 
sólo equivalente al título de bachiller; es decir, si el profesional quería 
proseguir una carrera universitaria, estaba obligado a iniciarla desde 
el primer nivel universitario (Código de la Educación Boliviana de 
1955 en Serrano 1981). 


Estas diferencias invitan a plantear un programa más unifica- 
do” que, en el marco del Código de la Educación Boliviana, el Estatuto 
de Educación Normal y Mejoramiento del Magisterio de 1956 y sus 
Reglamentos, debía gestarse.; pero no se logró porque dentro del sis- 
tema de la educación normal, las escuelas normales rurales 
continuaron siendo identificadas con funciones de servicio al sistema 
escolar campesino, el cual no sólo era diferente con relación al urba- 
no, sino dependía de otro ministerio, del Ministerio de Asuntos 
Campesinos. Aparte de las normales rurales, el Estatuto establece la 
Escuela Nacional de Maestros, el Instituto Normal Superior (La Paz), 
el Departamento Superior de Ciencias de la Educación y los Cursos 
de Temporada (éstos dos últimos nunca llegaron a funcionar). La re- 
ferencia a la Escuela Nacional de Maestros y al Instituto Normal 
Superior es significativa. Como muchas veces, estas instituciones, en 
particular la Normal de Sucre, ha sido el paradigma de la formación 
de maestros; además de que hasta 1956 sólo existían las dos normales 
urbanas, llamadas posteriormente “integradas” y, una, “especializa- 
da”, como el Instituto Normal Superior de Educación Física creado 
en 1931. Posteriormente, se crearon las normales urbanas: la Enrique 
Finot de Santa Cruz en 1959, la Normal Técnica de La Paz en 1958, la 
Sedes Sapientiae de Cochabamba en 1956, la de Trinidad en 1975, la 
Ángel Mendoza de Oruro en 1970, la Adventista de Cochabamba en 
1973 y la Eduardo Abaroa de Potosí en 1985 (MDH/SNE 1996). 


5 
7 


En 1950, las normales rurales atendían en promedio 120 alumnos, su presupuesto 
ascendía a Bs. 4.220.000. Las siete normales promocionaban cada año 150 maestros 
en término medio. Entre las normales urbanas, la Normal de Sucre tenía en 1950, 440 
alumnos, su presupuesto era de Bs 20.369.000, cada año egresaban alrededor de 80 
maestros de primaria, 10 de kindergarten, 10 de música, de 45 a 50 profesores de 
secundaria; el Instituto Normal Superior de La Paz tenía 337 estudiantes, su presupuesto 
alcanzaba Bs. 18.836.000, promocionaba 40 maestros de primaria y 40 a 50 profesores 
de secundaria con diferentes especialidades. Quezada nota que los de secundaria fueron 
regulados en función al mercado laboral. Se advierte una gran diferencia en el 
presupuesto entre normales rurales y urbanas (en Quezada 1984: 22-23). 
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A pesar de que el Estatuto estableció una base común de cultu- 
ra general, preparación profesional, conciencia social y equilibrio de 
la personalidad (Quezada 1984: 35-37), o que la imagen del maestro 
gire en torno a la cultura humanística y a su rol político, dicha cultura 
humanística fue impartida muy diferentemente según las áreas urba- 
na o rural. En los planes y programas se puede constatar que casi 50% 
del tiempo de formación de maestros rurales estaba consagrado a la 
transmisión de conocimientos referidos a la sociología rural, 
agropecuaria, educación higiénica y sanitaria, oficios industriales ru- 
rales, economía doméstica, labores femeninas (ídem: 307-312), lo cual 
difiere enormemente respecto a los contenidos en la formación del 
maestro urbano, con presencia mayor de materias de conocimiento 
general y pedagógicas. Sin ingresar a analizar las diferencias en las 
prácticas, en cuanto al método de enseñanza de lectoescritura, el re- 
glamento dejó claro que los maestros debían manejar el método global, 
propuesto en los programas graduados de primaria de 1948. 


Para concluir este período post-55, resaltemos los seminarios 
de mejoramiento docente que fueron impulsados por el profesor 
Chávez Taborga. El primero fue organizado en La Paz, del 17 al 24 
diciembre de 1962 (Primer Seminario Nacional de Educación Normal 
de Mejoramiento Docente) y fue apoyado por la UNESCO y el minis- 
terio del ramo; en él participaron los profesores Guido Villa Gómez, 
Quezada Arze y otros. A decir verdad, no fue un seminario nacional 
de normales porque participaron únicamente personalidades de las 
normales Simón Bolívar de La Paz, Escuela Nacional de Maestros, 
Enrique Finot de Santa Cruz y Técnica de La Paz —todas ellas urba- 
nas—. En los documentos de trabajo, los participantes parecen 
centrarse en temas como el reglamento de la educación normal, la 
capacitación de los maestros en ejercicio, la profesionalización de los 
interinos (urbanos): en la Normal Finot se creó una sección de capaci- 
tación de interinos. El seminario no hizo mención a las normales 
rurales, no obstante que seis venían funcionando desde 1937. El se- 
gundo seminario nacional se llevó a cabo en Sucre, del 20 de mayo al 
2 de junio de 1963, y fue apoyado por UNICEF: tampoco se incluyó a 
las normales rurales. Según reporta Quezada, este último seminario 
tenía el propósito de hacer avances concretos en la orientación de los 
programas de estudio de las normales urbanas; en ese sentido, se lo- 
gró consensuar las áreas de formación y la secuencia de desarrollo, 
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los objetivos, contenidos y actividades; se insistió en la investigación 
e incluyó la materia de estudio “Interpretación de los programas” que 
incluía los materiales. La sociología fue considerada como la base de 
la formación docente, por ende, se incluye en todas las ramas de estu- 
dio (Quezada 1984: 290-291). 


En suma, se puede sostener que hay un discurso de unificación 
de la formación docente, así como del sistema de enseñanza. Pero, al 
mismo tiempo, las normales rurales no figuran en estas actividades 
“nacionales”. Cabe destacar cómo el discurso de los dos seminarios 
“nacionales” conlleva un efecto ideológico en la medida en que un 
sector de la formación docente acapara el discurso nacional. La hipó- 
tesis es que más allá de la “homogeneización cultural y lingúística” y 
“nacional” (a la que se critica comúnmente), los cambios de 1955 ins- 
tituyeron legalmente la división entre escuelas urbanas y rurales, con 
su correlato al nivel de formación de maestros. En algún sentido, la 
división escolar se convirtió en la función del Estado. 


1.3.2. La Reforma Educativa del Gobierno de la Revolución Restauradora 


Según uno de los antecedentes al decreto de la Reforma del go- 
bierno de Barrientos (Decreto Supremo 08600, Art. 62-72), en el 
Seminario Nacional de Educación Normal Unificada, del 13 al 17 de 
enero de 1969 (La Paz)”, se diagnosticó que existían dos mundos 
dicotómicos entre la vida en el campo y la vida en la ciudad. Arnaldo 
Mejía, en su intervención, sostuvo que en el campo la vida se desen- 
volvía sólo con la tecnología primitiva del arado de palo y el maestro 
rural convivía en ese medio. Afortunadamente, por la promoción 
social de los últimos años, anotó el autor, entre 1958-1969 el número 
de normales rurales se había duplicado. Sus docentes habían sido 
capacitados en el Instituto Superior de Educación Rural: 228 en to- 
tal, de los cuales 194 era varones y 34 mujeres. Su alumnado, de 


* No se pudo consultar los informes completos de estos seminarios a los que el 


profesor Chávez Taborga hacía mención, y los informes reportados por Quezada 
son más administrativos y probablemente no reflejan todo el alcance de los 
seminarios. Sin embargo, dichas reuniones concernían a normales urbanas 
exclusivamente. 

? El seminario estuvo asesorado por consultores de USAID, de la OEA, de la 
Universidad de Utah, y en él participaron más de 80 personas entre maestros y 
autoridades de la educación normal. 
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origen social diferenciado según región geográfica, estaba compuesto 
de 65% varones y 35% mujeres (Seminario de Educación Normal 
Unificada 1969). 


En sus conclusiones, el documento del seminario establecía tres 
dimensiones de formación del maestro, profesor y catedrático —como 
persona, educador y miembro de la comunidad— y proponía una 
estructura organizativa de la normal unificada. Es evidente que esta 
reforma propuso la educación normal unificada pero jerarquizada 
según los niveles del sistema escolar. El Art. 64 distingue que los do- 
centes de primaria son maestros, de secundaria son profesores, y del 
nivel superior, catedráticos. La normal era una formación de nivel 
superior con diferentes ciclos. Sus fines no cambiaban de los estable- 
cidos en el Código, excepto que se añadía la promoción de la 
“investigación pedagógica” para incrementar el “fundamento cientí- 
fico de la educación”. La referencia a la ciencia, en muchos casos, como 
en éste, fue más un recurso ideológico que un fundamento real; sirvió 
como base a lo que se denomina la “tecnología educativa”. 


La estructura de la normal tenía dos partes: la primera corres- 
pondía a la formación de maestros de preescolar, primario e intermedio 
con especialización y, la segunda, a la educación media igualmente 
con especialización según las carreras. Los planes y programas esta- 
ban elaborados por grados y tenían tres componentes de organización: 
materias instrumentales, cultura general y pedagógicas. Para el nivel 
primario había tres grados, para el intermedio se planteó un año de 
especialización, y para el nivel medio, cuatro grados, con un plan de 
estudios común, de materias pedagógicas, cultura general y plan di- 
ferenciado para materias instrumentales y de especialidad. Se preveía 
doce departamentos de estudios, según las carreras. En el plano 
institucional, la dirección y administración estarían compuestas por: 
una rectoría, servicios docentes, servicios administrativos, auxiliares 
de docencia, servicio de bienestar estudiantil y servicios de manteni- 
miento y de transportes (Decreto Supremo 08945, 2 de 10 de 1969). La 
Reforma sostenía formar maestros únicos, despolitizados, con domi- 
nio técnico-metodológico y, frente al primitivismo rural, pregonaba 
la difusión de los conocimientos científicos y tecnológicos en general 
y, del ámbito de enseñanza, en particular, la tecnología educativa 
(Fortún 1973). 


CONTEXTO HISTÓRICO Y MODELOS DE FORMACIÓN DOCENTE 33 


1.3.3. La Ley de la Educación Boliviana 


La Ley de la Educación Boliviana promulgada por Bánzer (De- 
creto Supremo 10704 de 01/02/73) afirma la necesidad de los cambios 
a realizar en los planes y programas y la política educativa de la 
“nación boliviana” con el fin de desarrollar la “auténtica pedagogía 
nacional” con miras a la formación del hombre boliviano en fun- 
ción de los requerimientos de la comunidad y del Estado (Camacho 
et al. 1991, T III: 274). La escuela debía adaptarse al ritmo 
socioeconómico, político-cultural y hacer del hombre boliviano un 
ser personalmente capacitado y socialmente eficiente (3er Conside- 
rando); debía establecer un ordenamiento en los planes y programas 
“asegurando la unidad del sistema y que mejore la calidad de los 
productos del proceso de enseñanza-aprendizaje” (ídem). Los fines 
de la educación nacional expresaban: educar para edificar un Esta- 
do nacionalista de “orden y trabajo, de paz y justicia”; lograr la 
formación del hombre boliviano en función del proceso acelerado 
que experimenta el mundo actual y la nación; sus objetivos hacen 
alusión a la formación de una personalidad en el hombre boliviano 
para que pueda actuar responsablemente, con civismo y sensibili- 
dad social dentro de la comunidad (entendida la nación); lograr en 
los educandos una clara conciencia de unidad nacional, preservar y 
acrecentar los valores nacionales y universales, desarrollar la capa- 
cidad crítica en los educandos, lograr una convicción de que Dios, 
patria y hogar constituyen las bases inconmovibles de la realización 
del hombre boliviano. 


Es interesante constatar que a través de la educación pública se 
ha tratado de introducir lo religioso y, más precisamente, lo católico. 
En otro estudio, hemos mostrado (en el Tomo I) cómo los textos esco- 
lares producidos en esa época estuvieron orientados por aquellos 
principios religiosos y humanistas, que paradójicamente se combina- 
ron con un enfoque tecnológico de la educación y poco democrático 
en la gestión social, ya que no hubo pluralidad de puntos de vista!”. 
Los planes y programas de enseñanza y aprendizaje se definieron como 


10 Las experiencias en el campo de la educación popular fueron más por exclusión que 


por una política de Estado. Actualmente, la situación es diferente dado que dichas 
experiencias fueron integradas a las políticas del Estado. 
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instrumentos que ponían en marcha la educación nacional, desarro- 
llo nacional y los cambios técnico-pedagógicos. Eran únicos para 
escuelas urbanas y rurales, pero flexibles en su aplicación según 
áreas geoculturales. Mantenían un valor normativo y universal en 
el conocimiento biopsicológico del niño y las necesidades sociales; 
se basaban en un núcleo de contenidos de “asignaturas 
instrumentales” y de las humanístico-científicas que garantizaran 
la unidad del sistema y la calidad de la educación a la que tenían 
derecho todos los bolivianos; eran únicas la educación rural y urba- 
na, pero se adaptaban a la diversidad de los contextos; contribuían a 
la integridad nacional y respondían a criterios del avance científico 
y tecnológico (Ley de Educación Boliviana, Art. 92-99, en Camacho 
et al. 1991, Tomo III: 293-294). 


En ese marco, la educación normal no modificó fundamental- 
mente su función de formar hombres que deben contribuir en la 
edificación del Estado nacionalista de orden, trabajo, paz y justicia. 
La Ley de Escuelas Normales del 15 de enero de 1975 es altamente 
estructurada y completa. Para lo que nos interesa, se puede mencio- 
nar que como una de las funciones específicas de la normal, se establece 
que ésta debe dotar de un conocimiento científico y pedagógico, de- 
sarrollar una evaluación permanente y promover el autodesarrollo 
de los alumnos de manera que puedan realizarse plenamente (Art. 5). 
El artículo 7 trata las funciones específicas de la formación de maes- 
tros de nivel primario para el ciclo básico (es decir, los cincos años de 
primaria) y resalta el hecho de “proveer conocimientos y prácticas de 
actividades productivas rurales en función de la obligatoriedad de 
los años de servicio en el área rural” (Art. 7, inciso fen Camacho et al.: 
301); también sugiere “complementar su formación con la adquisi- 
ción de técnicas de enseñanza bilingúe, encaminada a lograr la efectiva 
integración cultural nacional” (Inciso g: ídem). Los fines no son mo- 
dificados respecto a la época de Barrientos y reiteran la importancia 
de la investigación y la formación de nivel superior. La Ley no orienta 
los contenidos de los planes de estudio, pero las funciones son únicas 
para normales rurales y urbanas. En esa perspectiva, los aspectos téc- 
nicos y productivos sólo están previstos en función de los años de 
provincia que todo maestro debe realizar; en ese sentido se sugiere 
también el conocimiento de rudimentos técnicos de educación bilin- 
gúe para maestros urbanos y rurales. 
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2. Análisis sintético. ¿De la vocación a la profesión? 


Aparte de algunas experiencias privadas sobre todo 
confesionales"', el sistema de normales ha sido principalmente públi- 
co o fiscal. La evolución de las instituciones formadoras de maestros, 
su estructura administrativa y funcionamiento reflejan, por consi- 
guiente, las políticas nacionales de la educación y de la formación 
docente, al menos a nivel de los decretos y de su discurso oficial. Por 
ejemplo, la proliferación de normales en el período post-55, según 
Quezada Arze, correspondió a 


la urgencia de incorporar a las mayorías campesinas a la vida nacional, la 
difusión y elevación de la cultura de todas las capas sociales han determinado 
que politiqueros, maestros con intereses creados y espíritus regionalistas, sin 
criterio técnico ni económico contribuyan a la creación de muchas escuelas 
normales, incompletas y languidecientes, sin elementos materiales y espiri- 
tuales indispensables y necesarios para una calificada formación docente 
(Quezada 1984: 339). 


En efecto, según el diagnóstico de este autor, hubo un incremento 
importante entre 1951 y 1979. En 1951, habían cuatro normales ur- 
banas (incluyendo especializadas y privadas) y en 1979 alcanzaron 
a diez normales. En el mismo período, las normales rurales aumen- 
taron de ocho (incluyendo particulares) a 20 normales; es decir, 
globalmente, el número de normales creció de 12 a 30, lo que signi- 
fica 150%. A eso hay que sumar dos institutos que se crearon a 
principios de la década de los años 60: el Instituto Superior de Edu- 
cación (ISE, La Paz) para maestros urbanos y el Instituto Superior 
de Educación Rural (ISER, Tarija) para maestros del área rural. Casi 
diez años después, el Diagnóstico del Sistema de Educación Nor- 
mal de 1988 establecía, incluyendo estos institutos, diez instituciones 
urbanas y 18 rurales, de las cuales, a la hora de la Reforma de 1994, 
se constataron 15 normales rurales y ocho urbanas. Es probable, como 
Quezada sospechó, que la proliferación hubiera respondido a di- 
versos intereses que no estaban necesariamente relacionados con el 
desarrollo cualitativo de la enseñanza. Lo cierto es que las normales 
rurales, con un discurso de “integración de las mayorías” a la nación, 


11 Como fueron los casos de la Normal Superior Católica de Cochabamba, la Normal 


Adventista y otras no confesionales en el Altiplano. Hoy en día las dos confesionales 
se han asimilado al sistema universitario y las del Altiplano fueron cerradas, por 
consiguiente, la formación docente en las normales es eminentemente pública. 
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tuvieron un segundo impulso en la década de los años 60, cuando se 
crearon siete normales. 


Otra variante institucional está relacionada con la estructura del 
propio sistema de formación docente. Es decir, que el discurso del Có- 
digo del 55 sobre la escuela activa y única no fue suficiente para encarnar 
la unidad de las escuelas normales; al contrario, las condujo a una 
dicotomía aún más marcada entre las rurales (dependientes del MAC) 
y urbanas (dependientes del MEC). Los intentos de unificación con el 
Estatuto de 1969 y la Ley de Normales de 1975 han sido insuficientes 
para superar el proceso balcanizado del sistema educativo boliviano 
entre las direcciones generales de educación rural y urbana, de las 
que dependían las direcciones nacionales de normales rurales y urba- 
nas (MEC 1988b: 80-81). Además, habría que indagar sobre el carácter 
centralizado del subsistema de formación docente y la diferenciación 
dentro de cada sector rural y urbano. Veamos: ¿Cuál es la evolución a 
nivel curricular? La Ley de 1975 determina el “régimen académico” 
(Art. 59-71) semestralizado que norma el proceso técnico-pedagógico 
de la formación de maestros con un “índice académico” definido como 
“el conjunto organizado de asignaturas y actividades distribuidas 
correlativa y progresivamente en determinado número de períodos 
lectivos semestrales” que reemplaza el vencimiento por grados. Para 
el primer ciclo del nivel primario, la formación tiene una duración de 
seis semestres y para intermedio y medio ocho semestres (MEC 1988b: 
318-319). En cuanto a la estructura académica, esta Ley determina: la 
dirección académica (vigente hasta el Estatuto de los INS de 1997), 
departamentos técnicos (Ciencias de la Educación, Práctica Docente, 
Orientación, Investigación) y direcciones de carreras que son defini- 
das como un conjunto programado de requisitos, asignaturas, 
actividades afines que el estudiante debe cumplir en relación con el 
índice académico total. Las carreras mencionadas son: matemáticas, 
ciencias naturales, estudios sociales, lenguaje, filosofía y sicología, idio- 
mas, música, artes plásticas, educación física, educación técnica, 
educación de la comunidad que, para atender la educación rural, in- 
cluye agropecuaria, artesanías rurales, educación para el hogar, salud 
pública, recreaciones (MEC 1988b: 307-308). 


Además de los aspectos institucionales y curriculares propia- 
mente dichos, la formación de maestros supone la circunscripción 
a una cierta visión de sociedad y de maestro. Cada propuesta de 
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reforma educativa y de formación de maestros opera con un modelo 
de maestro, así sea de manera implícita. Varios autores han tratado de 
sintetizar algunas tendencias o perspectivas docentes (Suárez, D. s/ f; 
Liston / Zeichner 1993; Imbernon 1994, 1997; Rodríguez, A. 1995; Pérez- 
Gómez 1988), de las cuales retenemos algunos aspectos y reconstruimos 
en función del proceso histórico del sistema educativo y del profesora- 
do boliviano. Por un lado, hay el “vocacionalismo” o “normalismo” en 
el que el maestro se forma como “modelo”, “ejemplo” o “norma” de 
vida social. Este es el viejo ideal de las escuelas normales como “nor- 
ma”, a las que el maestro acude por vocación, apostolado y magisterio; 
en todo caso, se forma en función de dichos ideales. El vocacionalismo 
se asocia con la tradición liberal y humanista clásica, en la que el maes- 
tro no es tanto el que se define por su destreza, sino por su cultura, su 
ejemplo, su retórica, su imagen (estatura grande, elegancia y esbel- 
tez). Este discurso vocacionalista, “normalista”, también moralista, 
se puede situar en el período que va desde fines del siglo XIX hasta la 
década de los años 50 del siglo XX. 


El vocacionalismo y el humanismo liberal se oponen al 
profesionalismo, esto es, la concepción del maestro como técnico, 
enmarcado dentro de un concepto de profesión como un sistema nor- 
mativo basado en los criterios científicos y técnicos, una lógica de 
“eficiencia” y “eficacia social” (Liston/Zeichner 1993; OCDE 1994). 
La profesión se define por el saber-hacer técnico y especializado; el 
oficio se valora y evalúa en la perspectiva proceso y producto o en 
función del logro de competencias u objetivos (a este nivel es irrele- 
vante la distinción entre estos dos conceptos). Fue en parte una reacción 
contra el vocacionalismo carismático y verbalista, para enfatizar en la 
“rendición de cuentas” y corresponde a una concepción analítica de 
enseñanza, es decir, como un conjunto estructurado de actividades, 
susceptibles de medirse, predecirse y controlarse; en suma, fundada 
en la racionalidad técnica (Rodríguez, A. 1995). En Bolivia este mode- 
lo se evidencia notoriamente a fines de la década de los años 60 y 
durante la década de los 70. 


El tercer modelo de formación docente hace hincapié en el de- 
sarrollo cualitativo de la persona, sea alumno o maestro, al menos 
en una de sus vertientes (Liston / Zeichner 1993; Rodríguez, A. 1995), 
por eso se puede denominar modelo humanista “personalista”. Esta 
perspectiva ha atravesado el siglo XX, pero no logró ingresar a la 


38 ESCUELAS PRIMARIAS Y FORMACIÓN DOCENTE EN TIEMPOS DE REFORMA EDUCATIVA - TOMO II 


política oficial. En algunos países europeos, a fines de la década de los 
años 60 y principios de la de los 70, era evidente el debate sobre la 
agentividad del sujeto, la subjetividad; la sicología había impregnado 
la escuela, aun cuando en la práctica las reformas curriculares no se 
discirnieron con lucidez los fundamentos sicológicos. En Bolivia, los 
indicios más sobresalientes se dieron en el ámbito de la “educación 
popular” desde la década de los años 70, pero que se prolonga lejos en 
el pasado relacionado con la “escuela activa” y la “escuela nueva”, que 
centraron su preocupación en el educando. En una de sus vertientes 
más políticas, esta tendencia se expresó en la formación docente cuan- 
do definió al maestro como protagonista y líder del cambio social que 
repercutió notablemente en el área rural en el período post-52-53. 


Finalmente, se puede mencionar la imagen de maestro polifa- 
cético relacionada con la tradición reflexiva, reconstruccionista 
(Liston/ Zeichner 1993) e interpretativa; de investigador y crítico 
(Pérez-Gómez 1988: 128-148; Alfieri et al. 1995, T. 1 y U), debatida en 
los últimos diez años y que sirve de contexto cognoscitivo a la Refor- 
ma Educativa boliviana con énfasis en la investigación, la crítica, la 
reflexividad sobre la acción. 


En cuanto se refiere a los planes y programas de formación do- 
cente, éstos responden en general a los postulados de las leyes de la 
educación primaria que explicitan las características de la formación 
docente (Serrano 1981; ver diferentes decretos 1955 y 1985 en Camacho 
et al. 1991). En el marco del Código, los planes de estudio se 
estructuraron por grupos de materias afines que permitieran la for- 
mación del maestro en su dimensión “filosófico-humanística, 
pedagógico-profesional, práctico-docente, tomando en cuenta los 
materiales y necesidades de nuestra realidad humana y educativa” 
(Código de 1955 en Serrano 1981). Tal como hemos indicado, las ca- 
racterísticas de la educación fundamental campesina y la formación 
de maestros rurales toman un matiz particular en cuanto a sus planes 
y programas, es decir, a diferencia de las urbanas, cuyo referente es la 
Escuela Nacional de Maestros de Sucre, donde se consagra más tiem- 
po a materias llamadas instrumentales (Matemáticas, Lenguaje, 
Geografía, Historia, Ciencias Naturales) y a materias técnico-pedagó- 
gicas. En las normales rurales la carga horaria pesa más en favor de 
las ramas técnicas y productivas porque su propósito es desarrollar la 
“extensión a la comunidad”, ya que el futuro maestro debe cumplir 
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no sólo el rol de educador escolar, sino de promotor en la comunidad, 
lo que exige igualmente conocer aspectos sanitarios. El programa de 
1969 enfatiza la profundización de las materias científicas equilibran- 
do con las pedagógicas, en la agrupación de las materias comunes a 
todas las normales, porque se pretende unificar todo el sistema de 
formación docente. En las rurales, las materias de Educación para el 
Hogar, Agropecuaria, Salud, sólo tendrían tres horas semanales (Se- 
minario de Educación Normal Unificada 1969). La Ley de Normales 
de 1975 planteó un marco reglamentario que determina un sistema 
semestralizado; pero como casi siempre ocurre, los planes y progra- 
mas 0 los “contenidos mínimos” no se aplicaron en todas las normales 
o, si se implementaron, se lo hizo recién a partir de 1979 (Yapu 1997; 
MEC 1988b: 143-153). 


Desde principios de la década de los años 80, se generaron ini- 
ciativas para modificar los programas de estudio. Las normales rurales 
se reunieron en Tarija del 11/11/81 al 04/12/81 para replantear los 
planes de estudio que luego se aplicaron hasta agosto de 1982. El sis- 
tema de estudio se anualizó y entró en vigor desde 1983. Se creó 
también la formación de maestros para el nivel preescolar o inicial en 
las normales de Santiago de Huata y de Portachuelo; y se propuso 
materias nuevas tales como Currículum, Evaluación, Planificación y 
Administración. En 1984, el seminario de Cochabamba, realizado del 
20/02/84 al 03/03/84, intentó reestructurar todo el sistema de for- 
mación docente rural, pero no concluyó la definición de los contenidos 
mínimos para la formación de maestros del nivel secundario que al- 
gunas normales rurales organizaban, tales como Warisata, Caracollo, 
Paracaya y Portachuelo. Un año después, el seminario de Sucre, reali- 
zado del 21 al 31 de enero de 1985, retomó los principios básicos de 
1984 y elaboró documentos complementarios que fueron aprobados 
por el Ministerio de Educación. La Confederación Nacional de Maes- 
tros de Educación Rural de Bolivia (CONMERB) con estos seminarios, 
dio señales de avance hacia la reestructuración de la formación do- 
cente rural; empero fue interrumpida y reorientada por el cambio 
político y económico, producido en agosto de 1985 (CONMERB 1991, 
Propuesta global de diseño del sistema de formación y perfeccionamiento 
Docente rural). De manera similar, el sector urbano ha realizado semi- 
narios nacionales para reencausar la formación docente urbana; pero 
de acuerdo con el Diagnóstico de 1988 (MEC 1988b), no cambió 


40 ESCUELAS PRIMARIAS Y FORMACIÓN DOCENTE EN TIEMPOS DE REFORMA EDUCATIVA - TOMO Il 


significativamente con relación a las determinaciones de la Ley de 
1975, exceptuando el cambio del sistema semestralizado al anualizado. 
Finalmente, en 1991, nuevamente se elaboró un plan de estudios que 
en su estructura presenta tres ejes: materias pedagógicas (Sicología, 
Pedagogía, Investigación y Currículum), materias de especialidad (sic) 
(Matemáticas, Lenguaje) y materias complementarias (Talleres de len- 
guaje, Idioma nativo). 


Estas reuniones nacionales parecen mostrar que los mismos 
maestros de normales estuvieron movilizados hacia el cambio de la 
formación docente. Sin embargo, no se conoce el contenido de los 
debates. La modificación de los planes de estudio no rinde cuenta de 
las prácticas de enseñanza y aprendizaje en las normales. Otro dato 
que el Diagnóstico de 1988 estableció (MEC 1988b), mas no cuestionó, 
concierne a la diferencia en la distribución de materias que en, gene- 
ral, son más numerosas en las normales rurales durante los tres años 
de formación; en cambio en las urbanas se extienden hasta un cuarto 
año. Lo mismo sucede con la distribución del tiempo en número de 
horas, cada año la diferencia es de aproximadamente siete horas se- 
manales; es más, aparte de las diferencias menores que existen en las 
materias fundamentales denominadas también instrumentales, lo que 
se constata es que en las rurales se ofrecen pocas horas de Sicología y 
Pedagogía y ni una hora de Didáctica de lenguaje y lectoescritura, de 
Matemáticas o de Ciencias naturales y sociales, a diferencia de lo que 
sucede en las normales urbanas; más bien se planifican las materias 
relacionadas con la producción y la atención doméstica: Agropecuaria, 
Educación para la salud y Educación para el hogar (MEC 1988b: 151- 
152). Estos datos refuerzan la hipótesis de la división social y cultural 
subyacente al sistema de enseñanza rural y urbano, a la que las nor- 
males parecen responder; en consecuencia, nuevamente surge la 
interrogante: ¿cuál es el sentido de la unificación?” Finalmente, el dis- 
curso oficial de fines de la década de los años 80 apuntaba al desarrollo 
de una formación docente de nivel superior (licenciatura); incluso se 
planteó la creación de una universidad pedagógica estatal (MEC 1988b: 


12 Esta evolución de los cambios curriculares muestra la desaparición paulatina de 


las materias afines a la “Sicología y pedagogía experimental” que venían 
impartiéndose desde la época de Rouma, que aparecen aún en los programas de 
1956. Este hecho indica un cambio de enfoque, de un cierto “experimentalismo” 
cientista hacia un abordaje psicológico más amplio. 
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Anexo); Ministerio de Educación y Cultura / DGPE/UPEL 1989, Ca- 
racas, Programa de Formación Docente). En este contexto, no se 
comprende por qué la Ley 1565 propone la transformación de las nor- 
males en institutos normales superiores (INS), con una duración de 
tres años de formación, un tiempo mínimo de formación para un pro- 
fesional del nivel medio; es más, la formación de maestros para el 
nivel primario en el área urbana ya comprendía cuatro años, así como 
la formación de maestros para el nivel secundario. Bolivia es casi el 
único país en América Latina con este sistema de formación docente 
normalista para el nivel secundario. 


CAPÍTULO DOS 
Reforma Educativa actual y 


formación docente 


Para poder analizar la interrelación de lógicas implícitas y ex- 
plícitas, políticas y técnicas, pedagógicas y sociales, en la evolución 
de la formación docente enmarcada dentro del proceso de la Reforma 
Educativa, es importante conocer las características de la propuesta 
de formación docente, el proceso específico de elaboración de esta 
propuesta institucional y curricular como parte constitutiva de la po- 
lítica oficial cultural, de conocimiento y de sujeto, como expresión de 
las relaciones de poder subyacentes. Por tanto, nuestro interés no está 
en evaluar si la propuesta en cuestión se implementó o no, sino más 
bien, centrar el asunto en otro principio epistemológico del conoci- 
miento, cuya característica es salir de la razón normativa hacia la 
analítica y situar los procesos educativos y formativos como constitu- 
tivos de las relaciones de poder, la trama social de intereses y 
estrategias de dominación. Desde este punto de vista, toda decisión y 
proceso que se genere en el campo pedagógico o escolar estará vincu- 
lado a las relaciones sociales. 


A fin de ilustrar el proceso sinuoso de las propuestas, dos as- 
pectos se desarrollan. El primero responde a la interrogante de cómo 
se elaboró el currículum de formación docente con el cual estaban 
funcionando los siete institutos normales superiores del programa de 
transformación desde 1997. El primer año de implementación de la 
propuesta del currículum base, ésta fue puesta en suspenso por el 
nuevo gobierno, dando curso a una serie de diagnósticos cuyas con- 
clusiones no llegaron a diferir radicalmente de lo que se había hecho 
en 1996 (MDH/SNE 1996), pero los “reajustes” administrativos llega- 
ron en 1999. El segundo aspecto se refiere a los fundamentos y las 
características de la propuesta misma porque la formación inicial de 
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maestros tanto en su propuesta como en su implementación revela 
actualmente más interrogantes que soluciones, a nivel del sistema y 
los procesos de gestión institucional y curricular. Por ejemplo, el dis- 
curso de la Reforma plantea el “maestro único” que hace casi cuarenta 
se planteó en el Estatuto de la Educación Normal de 1969. La crítica 
de la formación de maestros como un hecho descontextualizado tam- 
poco es nueva, al contrario, como se ha ilustrado en el capítulo anterior, 
viene desde la creación de las primeras normales. Finalmente, no es- 
tán establecidos los nuevos criterios de profesionalidad del maestro 
contemporáneo porque los diagnósticos no han sido suficientemente 
minuciosos respecto a las prácticas pedagógicas. 


Asimismo, la formación de maestros se ha concebido y desarro- 
llado casi siempre dentro de un sistema mayor de la educación y una 
visión social y pedagógica del maestro. Por eso, esta formación reflejó 
en gran medida la historia y organización del sistema educativo boli- 
viano, dividido y fraccionado entre direcciones de educación rural y 
urbana, maestros de primaria y secundaria, hombres y mujeres, pro- 
fesionales con o sin experiencia. En este marco se explica también el 
desfase crónico entre los cambios educativos a nivel primario o secun- 
dario y los cambios institucionales y curriculares de la formación docente 
mencionados en el capítulo anterior. Al respecto, este capítulo se con- 
sagra a describir el contexto inmediato de la propuesta de 
transformación del sistema de formación docente y el proceso peculiar 
de lo que podemos denominar la concreción de la política cultural, de 
conocimiento y de sujeto en el ámbito de la formación de maestros para 
el nivel primario. Termina esbozando el enfoque del área de Lenguaje 
y Comunicación ya que los análisis empíricos ulteriores se focalizarán 
en este aspecto. Destacaremos las principales tensiones del proceso a 
fin de mostrar el carácter dinámico de la definición curricular e 
institucional de formación docente, al mismo tiempo su especificidad. 


1. — Algunos datos numéricos sobre docentes 


En 1998, de un total de 82.286 docentes (MECyD 1998), se con- 
taba con 45.890 mujeres y 31.513 varones; el resto estaba sin precisión. 
En este año, el interinato ascendía a 22.802 docentes (28%), 14.496 
egresados (18%), 39.592 normalistas (47%), el resto es titulado por 
antigúedad. Estos datos ilustran el ingreso masivo al magisterio de 
un personal sin calificación y en condiciones heterogéneas, desde 
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bachilleres hasta universitarios. De este total, 75% trabajan en el nivel 
primario, 20% en secundaria y 5% en inicial. Globalmente, el incremen- 
to del profesorado no es significativo, mas llama la atención la 
diversificación interna, principalmente en el grupo de los interinos. He- 
cho que a mediano y largo plazo no sólo afectará en los procesos internos, 
sino en los intereses y estrategias sociales y profesionales heterogéneos, 
esto es, en la diversificación profesional o la desprofesionalización del 
magisterio boliviano (SNE 1994, Mapa educativo; Yapu 1997: 159). En cuanto 
a los recursos humanos, las normales o los INS presentan datos muy 
variables según los años e instituciones, aunque la evolución global re- 
presenta una tendencia ascendente, pasando de 8.996 inscritos al nivel 
nacional en 1991 a 14.950 en 1998 (MECyD 1999b:16)'. Este informe 
ofrece datos interesantes respecto a la matrícula y costos de estudio, 
mas no en relación a los docentes o a los catedráticos de normales. Los 
informes indican que, en promedio, la formación de maestros se ofrece 
en una proporción de un docente por 24 estudiantes. A nivel social y 
económico, los estudiantes de las normales rurales estudian en su ma- 
yoría con el apoyo de su familia y no trabajan, están internados; en 
cambio, los de las urbanas trabajan y son menos dependientes de sus 
familias. Probablemente, son estudiantes de provincias, inmigrantes o 
hijos de inmigrantes que deben sustentar sus estudios?. El costo pro- 
medio de formación de un maestro en tres años, para el año 1998, 
asciende a unos $us. 1.176 (MECyD 1999b; SNE 1996a). 


2. Reforma Educativa y la formación de maestros 


A menudo, se interroga sobre los diagnósticos e investigaciones 
en que se fundamentó la Reforma Educativa, en particular, la trans- 
formación de la formación docente. Hasta hoy, seis años después de 
la Ley, se continúa suponiendo que los maestros deben cambiar su 


1 Sin tomar en cuenta los datos del ex-INSEF y de la ex-Normal Técnica de La Paz. 


Una investigación sobre la Normal Simón Bolívar de La Paz establecía en 1979 
que de 299 estudiantes encuestados 26,3% tenían padres profesionales, 23% eran 
empleados, 23% obreros, 12% comerciantes, 6,2% jubilados o rentistas y 3,3% artesanos, 
2,5% agricultores, 2% industriales y 1,2 % desocupados. También mostró que más de 
80% estudiaban con el apoyo de sus familias. Estos datos comparados con los actuales 
difieren significativamente en la medida que en las normales urbanas el número de 
estudiantes que trabajan y se costean parcial o totalmente sus estudios han 
incrementado (CEBIAE 1979, N* 12, La Normal “Simón Bolívar” en el Año de la Educación 
Boliviana: esperanza o frustración). 


2 


46 ESCUELAS PRIMARIAS Y FORMACIÓN DOCENTE EN TIEMPOS DE REFORMA EDUCATIVA - TOMO II 


“antigua forma de enseñar”, sin explicitar en rigor esta forma de en- 
señar. Podemos mencionar dos tipos de fuentes: los diagnósticos 
realizados por funcionarios del Estado, como el Libro Azul (MEC 
1988b) o por las propias escuelas normales, como se les encomendó a 
fines de 1994, y los estudios realizados por otros centros de investiga- 
ción o universidades. Sobre los primeros, los diagnósticos se han 
realizado principalmente en el período 1985-89 (MEC 1985; 1988b; 
1989a), empero ninguno de ellos muestra las prácticas pedagógicas 
de formación ni de gestión de poder en las escuelas normales, sabien- 
do que son las únicas instancias en las que se forman los maestros. Se 
refieren más bien a aspectos de estructura y de administración 
institucional, por un lado, y organización académica, por el otro. Con- 
cerniente a los segundos, el Centro Boliviano de Investigación y Acción 
Educativas (CEBIAE) ha contribuido con las publicaciones de Noga- 
les (1989), Pimentel (1988), Talavera (1994). Pero estos estudios no 
tratan específicamente la formación inicial docente, esto es, las escue- 
las normales. Su objetivo parece estar centrado más en el ejercicio 
profesional del maestro. 


El Informe del Ministro de Educación y Cultura, correspondiente 
al período 1985-1989, reafirmaba que la formación docente estaba 
marcada por la dicotomía entre rural y urbana, cada cual funcionan- 
do aisladamente con poca integración a los valores y políticas 
educativas del país (Ipiña 1989; MEC 1985). Según este informe, hasta 
1985 había 27 normales, 10 urbanas y 17 rurales, 411 catedráticos en 
las rurales y 635 en las urbanas, con un alumnado de 7.037 estudian- 
tes en las primeras y 11.383 en estas últimas, totalizando 18.420 
estudiantes. Considerando 1.046 catedráticos, la relación maestro / 
alumno alcanzaba a un docente por 18 estudiantes; dato muy varia- 
ble de una normal a otra. Asimismo, los años de formación son 
variables: para el nivel primario, según este informe, en el área urba- 
na aumenta de tres a cuatro años desde 1983, y en el área rural se 
mantiene tres años hasta 1988; la formación de maestros para el nivel 
secundario es de cuatro años. 


El Diagnóstico de 1988, denominado el Libro azul, es un docu- 
mento bastante completo al cual ya nos hemos referido. Su publicación 
provocó la reacción de parte de los dirigentes gremiales del magiste- 
rio urbano y rural (CONMERB 1991). El estudio fue criticado por su 
metodología, basada en una muestra de la que no se podía inferir 
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conclusiones válidas. Se le atribuyó el objetivo de encaminar la 
racionalización en la educación superior, esto es, en las normales. El 
informe consiste, básicamente, en la recopilación de documentos, en- 
tre leyes y reglamentos, y en la aplicación de cuestionarios a una 
muestra global de 3.084 individuos, entre padres de familia, estudian- 
tes y catedráticos. Su repercusión fue muy relativa a la hora de las 
propuestas. Socialmente, sostiene que el maestro rural goza de más 
“prestigio” que el urbano, se otorga un status social “alto” a los rura- 
les y “medio” a los urbanos (MEC 1988b: 411). Lastimosamente, no 
permite comprender la condición del magisterio en su diversidad, ni 
precisa qué significa tener un “status más alto” en el contexto del 
magisterio y sus relaciones sociales. 


Curricularmente, establece que la estructura académica de la 
formación docente está basada en la Ley de Normales de 1975, mien- 
tras que sus planes de estudio fueron modificados a principios de 
1980, tal como se describió en el capítulo anterior. Con todo, el docu- 
mento concluyó que los planes de estudio no respondían a “las 
necesidades de formación docente”, mas tampoco precisó cuáles eran 
dichas necesidades, o bien, a la inversa, no mostró qué estuvieron 
ofertando las normales que fuera innecesario para su contexto. Se afir- 
mó igualmente que la relación de las normales con la “comunidad” 
es diversa. En efecto, se conoce que en las normales rurales existe 
mayor contacto con el entorno que en las urbanas, a pesar de que, 
como ocurre con la Normal de Cororo, las relaciones no son necesa- 
riamente armoniosas. 


En cuanto a los alumnos, el documento afirmaba que las nor- 
males de La Paz y de Sucre registraban altos grados de asistencia; que 
los catedráticos tenían un bajo nivel académico, pero diverso según 
las áreas rural y urbana. El Seminario del 1 al 6 de febrero de 1988 
planteó la creación de una Universidad Pedagógica Estatal. Lo que 
indica que la expectativa era jerarquizar la formación docente al nivel 
universitario y que la Ley 1565 lo había planteado de modo diferente 
(infra). Como en todos los diagnósticos consultados, no existen datos 
que rindan cuenta de las prácticas pedagógicas tradicionales de los 
catedráticos en las normales, los formadores de formadores. Ningún 
estudio muestra sistemáticamente en qué consiste la “práctica peda- 
gógica tradicional” en las escuelas normales, no obstante que existe 
un consenso sobre el cambio hacia una educación para: 
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a) el pleno desarrollo de la persona, b) un crecimiento económico basado en 
un alto nivel de conocimientos científicos y técnicos, c) la democratización 
política, d) establecer relaciones sociales justas y solidarias, e) el rescate de las 
identidades étnicas (ETARE 1993b). 


Al respecto, cabe decir que la propuesta de la Reforma Educati- 
va ha sido diseñada fundamentalmente sobre la base de un diagnóstico 
nacional global, tomando en cuenta variables como la evolución del 
analfabetismo, la relación entre el sistema educativo rural y urbano, 
datos sobre deserción y asistencia escolar, la situación de la lengua en 
la enseñanza en un contexto sociolingúístico complejo como Bolivia, 
los docentes con bajo nivel de calificación y con casi 20% de maestros 
interinos. Á esto se añaden las “experiencias innovadoras” generadas 
en el país o internacionalmente, así como las “nuevas necesidades” 
puestas en relieve a este nivel. 


2.1. Contexto y fuentes para la formación docente (FD) 
2.1.1. Bases y fines de la educación según la Ley 1565 


Hay que partir estableciendo que esta Ley, como tal, no dice 
mucho sobre la formación docente (Art. 15-17,52). Plantea que las 
normales serán transformadas en institutos normales superiores, los 
que tendrán la función de formar y capacitar a los maestros y podrán 
adscribirse a las universidades para los programas de licenciatura y, 
finalmente, que sus catedráticos tendrán un nivel de formación de 
licenciatura o superior. Sin embargo, se presupone que la formación 
docente en tanto subsistema del sistema nacional de enseñanza, res- 
ponde a las bases y fines de la Ley 1565. Según las bases, la educación 
es universal (general y gratuita), democrática (promueve, participa- 
ción, justicia social y solidaridad), nacional (con alcance al país), 
intercultural y bilingite (asume como base la diversidad cultural, étnica 
y lingúística), integral y coeducativa (formación global del ser huma- 
no, hombre y mujer), dinámica (iniciativa centrada en los sujetos y sus 
procesos de aprendizaje como procesos de creación y reestructuración 
de los esquemas mentales, prácticos y actitudinales), y revolucionaria 
(propensa al cambio profundo de las estructuras y prácticas educati- 
vas). Los fines son: promover el respeto a la diferencia, formar 
integralmente hombres y mujeres bolivianos, fortalecer la identidad 
nacional respetando la diversidad cultural y lingúística, cultivar valo- 
res humanos universales y particulares del país, contribuir al desarrollo 
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del país en su integridad y diversidad cultural y regional, estimular 
el desarrollo del conocimiento científico y tecnológico, desarrollar una 
formación integrando competencias intelectuales y técnicas como la 
realización del propio ser humano, estimular el respeto a la naturale- 
za como intrínsecamente ligada a la condición humana (SNE 1996a). 


2.1.2. Propuesta y estructura del tronco común curricular para el nivel 
primario 


En la presentación de los programas de estudio se afirma que 
“han sido diseñados a partir de las necesidades básicas de aprendiza- 
je de los niños y niñas bolivianos” (MDH/SNE, 1995), como 
expresiones de lo que los diversos grupos sociales y culturales del 
país requieren saber para satisfacer sus necesidades humanas. Aquí, 
la dificultad es que no se ha hecho explícito quiénes, cómo y por qué 
se han determinado tales necesidades. No se conoce cómo los padres 
de familia y los niños participaron en la identificación de las “necesi- 
dades básicas de aprendizaje” dado que para esta Reforma estos 
agentes son los primeros y los últimos “clientes” del quehacer esco- 
lar. El problema concierne a la “determinación” de las necesidades 
básicas y su satisfacción, principalmente desde el punto de vista so- 
ciológico?; cuestión similar se plantea para la formación docente. 


El programa escolar para el nivel primario está enmarcado en el 
enfoque curricular basado en la interculturalidad y la participación 
popular. El currículum plantea además la enseñanza bilingúe, la com- 
posición curricular del tronco común, las ramas diversificadas y los 
temas transversales. Los programas de estudio se estructuran en tres 
ciclos con una duración de ocho años y configuran las cinco áreas de 
conocimiento o aprendizaje. El primer ciclo de aprendizajes básicos 
tiene mayor integración de módulos de Matemáticas y Lenguaje; el 
segundo ciclo de aprendizajes esenciales añade el módulo de Cien- 
cias de la vida y el tercer ciclo de aprendizajes aplicados integra 
conocimientos de la “Educación tecnológica”. En su conjunto, las áreas 
de conocimiento son: Lenguaje y Comunicación, Matemáticas, Cien- 
cias de la vida, Tecnología y conocimiento práctico y Expresión y 
creatividad (MDH/SNE 1995). 


3 Unconocimiento completo de estos procesos sociales y las políticas vigentes, exige 


un estudio de los grupos dirigentes y profesionales, que sobrepasa esta investigación. 
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Finalmente, las escuelas normales, ellas mismas, poseen expe- 
riencias que no siempre se ha reconocido. 


2.2. Propuesta de transformación en formación docente 


La transformación de las normales se genera de estas fuentes y 
distingue dos grandes dimensiones de acción y de análisis: lo 
institucional y lo curricular, las cuales son mediadas por las relacio- 
nes sociales, los agentes, sus intereses y estrategias. Esta es la 
dimensión actorial que articula aquellas dimensiones con la sociedad 
en la que se genera la visión de escuela y maestro. En ese sentido, las 
investigaciones sobre los docentes concluyen, en general, con una se- 
rie de atributos que perfilan la nueva “cultura de desarrollo 
profesional” y se impone de forma normativa. 


2.2.1. Diagnóstico institucional 


Lo institucional se refiere a las instancias, dispositivos y proce- 
sos en los que se toman las decisiones (estructura de poder), se ubican 
las posiciones de los agentes, se determinan los fines y objetivos, las 
leyes, normas y reglas; considerando incluso la infraestructura, en 
suma, circunscriben el modo de funcionamiento del sistema de ense- 
ñanza y de la escuela. En cuanto a las finalidades, las leyes y los 
estatutos de las normales nunca han descuidado en prescribirlas (Có- 
digo de 1955 en Serrano 1981; Camacho et al. 1991, T III; SNE 1997; 
MECyD 1999c), sólo que muy pocas veces se las lleva realmente a la 
práctica, como muestran los diagnósticos de 1988, 1994 y 1998. La 
cuestión está en la incorporación de ellas por parte de los agentes, en 
convertirlas en un habitus profesional como el primero y el último 
recurso de la práctica pedagógica (Perrenoud 1996). En parte, es el 
efecto del sistema de enseñanza centralizado del país, donde los fines 
son abstractos y muy poco tienen que ver con la diversidad de valo- 
res, intereses y condiciones sociales de los agentes, en particular de 
los docentes. ¿Qué relación existe entre el sistema nacional de norma- 
les y la cultura organizacional en las propias instituciones?, ¿qué 
relación entre las normas y estatutos y la gestión de la vida cotidiana 
en la institución, la estructura de los agentes y las relaciones de poder 
en ésta? En general, el modelo burocrático instituido en la gestión del 
sistema y las mismas instituciones tienen por efecto el cumplimiento 
normativo mínimo, en ese sentido, impera la lógica de los memoranda. 
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2.2.2. Diagnóstico curricular o de programas de estudio 


La revisión de documentos sobre el uso del concepto de currí- 
culum en este país atesta que hasta la propuesta de la Reforma su 
acepción era restringida a los planes de estudio, de esa manera se 
explica por qué en las normales se programaban dos o tres “didácticas” 
generales y /o especiales. En los planes de estudio de 1991, desapare- 
cen estas didácticas y se incluye “Currículum 1 y II”. En su estructura 
de contenidos, los planes y programas, según los diagnósticos, conte- 
nían materias sin relación las unas con las otras. Su elaboración fue 
siempre centralizada, aunque haya sido a través de reuniones nacio- 
nales de los propios profesionales de normales. Tal centralismo 
administrativo y curricular no evitó, paradójicamente, la dispersión 
de su desarrollo. Es decir, la determinación del currículum a nivel 
nacional para la formación docente no evitó que se dividiera en secto- 
res rurales y urbanos; no evitó que los maestros fueran los únicos 
ejecutores en el aula y sin mediaciones estratégicas de implementación. 
En ese sentido, sostenemos que un sistema centralista y burocrático 
de gestión escolar (lato sensu) no resulta ser incompatible con la dis- 
persión curricular, pues cuando los fines y objetivos de formación 
docente son poco interiorizados por los profesores, el desarrollo 
curricular puede tender a diversas interpretaciones y usos, particu- 
larmente si tomamos en cuenta la heterogeneidad del cuerpo docente 
y la ausencia de una política institucional. 


2.2.3. Elementos para el nuevo rol del docente 


Es común el hecho de que las autoridades políticas, dirigentes 
sindicales y catedráticos de las normales exijan conocer el perfil do- 
cente que se pretende formar en las normales o los actuales INS. Sin 
embargo, este concepto, como cualquier otro, está relacionado a un 
enfoque social, pedagógico y curricular y, principalmente, a la evolu- 
ción de las ciencias sociales ante las profesiones que cambian según 
las actividades requeridas, la morfología de sus miembros, el sentido 
del trabajo asumido, el desarrollo de otros grupos profesionales veci- 
nos. De tal manera que la profesión docente, en este caso, no puede 
ser sujeto a un perfil predeterminado que constituya sólo un compo- 
nente ideológico muy particular o como líneas bases de las políticas 
educativas, las cuales desde el punto de vista sociológico de las profe- 
siones no representan sino un eje de análisis. La sociología de la 
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profesión docente no busca ideales o perfiles profesionales del maes- 
tro sino analiza el campo profesional docente en su dinámica social 
(Dubar 1996; Demailly 1994; Chapoulie 1973). 


Naturalmente, otra cosa es cuando se propone un perfil ex ante a 
la acción. En este sentido, según la organización pedagógica de la Re- 
forma Educativa, el maestro es un mediador, iniciador, modelador, 
organizador, observador, comunicador, comunicador intercultural (SNE 
1995: 24-25). Tales cualidades no precisan las competencias académicas 
que los maestros deben tener, no ingresa al dominio didáctico. El docu- 
mento de trabajo del Departamento de Formación Docente añade otros 
atributos: facilitador, planificador, investigador, demócrata, seguro de 
sí mismo, etc. Estos documentos de la Reforma permiten ver al maestro 
en su rol de ayuda relacionado con el concepto importante de anda- 
miaje acuñado por Bruner (1988) y con el de zona de desarrollo próximo 
y zona de desarrollo potencial, propuesto por Vygotsky (Vygotsky 1979). 
Finalmente, la propuesta de formación docente no plantea un perfil 
docente como tal, sino señala rasgos generales (Imbernon 1994: 15) que 
el futuro docente debe adquirir: 


a) Tolerante y respetuoso de la diversidad para lo cual debe ser competen- 
te en el uso de diversos lenguajes que le facilitarán en su actitud 
intercultural de docente. Actitud que según los contextos de su desempe- 
ño se traducirá en la adquisición de competencias lingúísticas de L1 y L2 
como herramientas de su profesión y de las relaciones sociales; b) Demó- 
crata y educador en y para la libertad y justicia; c) Formado en y para los 
valores como potencial ingente de posibilidades para encontrar un senti- 
do a su vida y su profesión; d) Investigador que sepa interrogar su acción, 
sea constructor de sus propios conocimientos para poder “resignificar el 
trabajo escolar” y reflexionar con otros docentes en espacios comunitarios; 
e) Intelectual, autónomo, crítico y responsable con una profunda reflexión 
en el campo del conocimiento, capaz de conceptualizar, planificar, diseñar 
los currícula y no sólo ejecutarlos; f) Gestionador de los procesos educati- 
vos, planifica y organiza las actividades, recursos, etc., evalúa los logros y 
dificultades sucedidos en los procesos de enseñanza y aprendizaje; g) Guía, 
mediador y comunicador de aprendizajes, se involucra y asume la vida 
del aula de manera auténtica, para poder comprender la dinámica que se 
promueve en ella, para entender los ritmos de aprendizaje, organizar los 
grupos de nivel, los rincones de aprendizaje, la selección y utilización de 
los materiales educativos, etc. (SNE 1996a). 


Esta distinción entre “perfil docente” y una idea más general de 
“rasgos” se debe a que los “perfiles” están asociados al modelo edu- 
cativo por objetivos y alude a especializaciones técnicas donde se 
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elaboran “perfiles profesionales” y “perfiles de competencias”* para 
la formación, por ejemplo, de mecánicos, agrónomos, electricistas. En 
esta misma vena, los ámbitos de conocimiento fueron detallados en 
competencias que podían ser controladas “objetivamente”, esto es, a 
través de la ejecución de las obras requeridas. La pregunta es hasta qué 
punto el “enfoque constructivista” adoptado por la Reforma permite 
utilizar el concepto de “perfiles profesionales” y, por tanto, el perfil 
docente. En todo caso, la propuesta optó por un enfoque más general 
del maestro ideal, al que acota dos ejes de formación: a) como persona, 
el sistema de formación docente, tiene por finalidad de formar hom- 
bres y mujeres íntegros, capaces de observar, analizar y comprender el 
mundo social, humano y natural que les rodea y del que son parte inte- 
grante; para que, de esa manera, pueda situarse, construir su propia 
historia y su identidad como trayecto enraizado en el tiempo y el espa- 
cio que les toca vivir; b) como profesional, este sistema debe formar 
recursos humanos idóneos para la acción educativa que la sociedad 
boliviana requiere hoy en día. Finalmente, la propuesta reitera tres di- 
mensiones de la nueva profesionalidad docente que conciernen al ser 
(saber ser), saber (conocimiento) y saber hacer (destrezas, técnicas), que 
forma una trilogía de larga data y abierta a discusión. 


2.3. Proceso de elaboración de la propuesta de transformación 


La propuesta de transformación de normales de 1996 se ha 
elaborado en la Unidad Nacional de Servicios Técnico-Pedagógicos 
(UNSTP), en el Departamento de Formación Docente”, cuya función 
era establecer parámetros institucionales y curriculares de la trans- 
formación de las escuelas normales (EN) en institutos normales 


+ El concepto de perfiles profesionales se ha utilizado bastante a nivel universitario, 


sobre todo en áreas técnicas e industriales, como también en el vasto campo de 
formación profesional que se ha desarrollado en las últimas décadas en los países 
industrializados, y que cubre básicamente la formación post-escolar o continúa con 
programas especializados para grupos o individuos que están en desempleo o que 
desean reorientar su profesión; también puede cubrir la formación escolar relativa a 
las escuelas técnicas y profesionales. 

5 Estas nociones han cambiando con el tiempo. Hasta la Ley de Normales de 1975 
se habló de “Educación Normal”. En el transcurso de la década de los años 80, 
comienza a hablarse de “formación y perfeccionamiento de maestros y de docentes”, 
enfatizándose la importancia de la formación continua y permanente. El último 
documento donde se habla de “educación normal” es el Libro Azul de 1988. A fines de 
los años 60, se clasificó a los docentes en tres categorías: los que trabajan con primaria 
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superiores (INS). En la propuesta participaron los docentes y autorida- 
des de las instituciones formadoras de maestros. Tres años después, en 
1999, se conoce una nueva propuesta: Diseño curricular base para la for- 
mación de maestros del nivel primario (MECyD 1999b), en la que al parecer 
ya no hubo participación de los agentes involucrados, lo cual designa- 
ría la persistencia o el retorno al modelo centralista de formación 
docente, con la única diferencia de que, en este caso, para la mitad de 
centros de formación docente la relación entre el Estado y las institucio- 
nes está mediada por la universidades administradoras de estos centros. 


La descripción de este proceso tiene el propósito de poner en 
relieve la dinámica y eventualmente sus contradicciones en la elabo- 
ración de la propuesta. Lejos de hacer una crítica, la intención es 
analizar, comprender las dificultades, problemas y decisiones? por- 
que los criterios técnicos, políticos y sociales no necesariamente van 
en el mismo sentido. Hemos dicho que el campo escolar o educativo 
es dinámico, conflictivo, de lucha y de poder, de manera que los 
desencuentros son permanentes y hay que asumirlos como tales. Lo 
que se quiere poner en relieve es: ¿cuál es el proceso de elaboración 
del currículum para los futuros INS?, sabiendo que la Ley 1565 del 7 
de julio de 1994 y los Reglamentos del 1 de febrero de 1995 dejan 
prácticamente en el punto cero la transformación de las normales, 
pues fijan únicamente lapsos generales. Esta situación difiere 
netamente de la educación primaria, ya que en este caso la Ley es- 
tructura los niveles, los ciclos y las áreas. Lo que estuvo claro fue la 
posibilidad de “racionalización” y “desactivación” de algunas nor- 
males, que tuvo como corolario una situación de incertidumbre en 
los docentes y autoridades de las normales. 


El primer documento de trabajo (1994) del Departamento de 
Formación Docente establece tres estrategias de transformación: 
institucional, curricular y formación de formadores, es decir, de los 
catedráticos de las normales; a esto se añadió las tareas del Sistema 


serían maestros; los que trabajan con secundaria, serían profesores, y los que trabajan 
con el nivel superior, catedráticos. La actual Reforma Educativa utiliza formación docente 
de modo genérico. 

$ El presidente Sánchez de Lozada reconoció en 1997 el descuido de la Reforma 
respecto a otros ámbitos de acción, lo que aún fue muy cierto para la formación 
docente, pues unos meses después, las autoridades del siguiente gobierno no tardaron 
en declarar que este área de trabajo tenía serios retrasos. 
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Boliviano de Educación a Distancia (SEBAD), Cursos de 
Profesionalización, el Bachillerato Pedagógico. Esto muestra a gran- 
des rasgos qué había que hacer; pero no estaba claro cómo se iba a 
proceder. Aquí, nos centramos en el aspecto curricular de la transfor- 
mación, aun cuando veremos también el aspecto institucional que es 
igualmente un factor importante y, a veces, determinante, del desa- 
rrollo de los cambios”. La primera reunión para rectores y directores 
académicos del 10 al 11 de agosto de 1994 consistió, básicamente, en 
ofrecer la información sobre las líneas maestras de la Reforma y sus 
implicaciones a nivel de la formación docente, concluyendo con un 
plan de visitas a las normales y la realización de un diagnóstico 
institucional. De ese modo, al finalizar el año, las 23 normales habían 
presentado sus diagnósticos, los cuales se analizaron, pero no fueron 
sistematizados integralmente; además, dichos estudios debían com- 
pletarse con visitas in situ, las cuales no se realizaron. A principios de 
1995 (9-14 de enero), se organizó un taller nacional de rectores y “equi- 
pos monitores” de las escuelas normales compuestos de cuatro 
docentes y el/la director/ra académico/a de cada normal", dirigen- 
tes del SEBAD y del ISER; esta vez, con el propósito de evaluar la 
gestión de 1994 y elaborar un plan común de acción en torno a la 
propuesta del Departamento de Formación Docente. No se conoce el 
detalle de los resultados, pero el desenlace fue elaborar una propues- 
ta curricular para los cursos vestibulares para el inicio del año en curso. 
En ese momento, intervino el primer cambio del director del Depar- 
tamento de Formación Docente. El segundo seminario-taller se realizó 


7 La “formación de formadores” ha escapado prácticamente del control del 
Departamento de Formación Docente, ya que la formación y cualificación de los 
catedráticos de normales ha tomado libre curso según los programas que ofertan las 
universidades. Sólo se conoce un convenio entre la SNE, UNESCO/AGFUND y 
Universidad Católica Boliviana para un programa de licenciatura de los catedráticos 
de las normales del sur, con Sede en Sucre. 

£ — Delos cuatro docentes, dos estuvieron designados para la parte curricular y dos 
para la institucional, pero las actividades realizadas se centraron principalmente en 
lo curricular. No se conoce cómo fueron designados los miembros de este equipo con 
relación a la estructura de carreras de la institución, las autoridades y sus pares; ex- 
post se constata, por ejemplo, que ningún miembro del equipo monitor de la Normal 
Mariscal Sucre era de la Carrera de Primaria, a pesar de que la transformación de las 
normales estaba iniciándose con esta carrera. De lo que estamos seguros es que 
tuvieron una aceptación variable en función del tamaño de las instituciones; en las 
pequeñas había mayor cooperación en el trabajo. 
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del 16 al 24 de febrero 1995 y se consagró a la elaboración del perfil 
curricular de los cursos vestibulares que, al parecer, respondieron más 
a la demanda de las normales. Se argumentó con la demanda de can- 
didatos para el ingreso a las normales, aunque también existía el temor 
de desactivación de las normales. 


Desde principios de 1995 hasta el año 2001 se puede establecer 
dos enfoques en escena que han guiado el proceso de transformación 
de las normales en INS. El primer período corresponde al año 1995, 
principalmente al primer semestre hasta el mes de septiembre, que con- 
cluiría con la propuesta del tronco común curricular para la formación 
docente de nivel primario. Se realizaron varios seminarios-talleres re- 
gionales (11 talleres) y nacionales con los “equipos monitores” de las 
normales. El propósito era realizar una investigación curricular con el 
fin de detectar las necesidades de la formación docente y en función de 
ellas, proponer el nuevo currículum. Se pretendía que los “equipos 
monitores” tuvieran pleno conocimiento del proceso de la investiga- 
ción y la elaboración del currículum en cuestión, pues, desde el enfoque 
adoptado, sólo así ellos estarían en condiciones de desarrollar la tarea 
de “monitoreo” en sus propias instituciones. El resultado fue, como 
se indicó, la propuesta del tronco común curricular que logró estruc- 
turar los contenidos temáticos de los dos primeros semestres (Informe 
del Taller del 11 al 13 de septiembre 1996, Santa Cruz)”; los siguientes 
semestres serían elaborados progresivamente para cada año. Con di- 
chos resultados se inició el primer curso denominado de 
“mejoramiento” y desde 1997 se asimiló al programa de transforma- 
ción, como el sexto semestre. El enfoque de esta fase quiso asumir los 
postulados “constructivistas” y “participativos”, es decir que las pro- 
pias instituciones a través de los “equipos monitores” participaran en 
la transformación institucional y curricular, por consiguiente en la ela- 
boración de la propuesta curricular, en la que los técnicos del 
Departamento de Formación Docente tuvieran sólo un rol de “guía” 


? Nótese que se está utilizando el mismo concepto de tronco común curricular de los 


programas de educación primaria. Este Taller y sus resultados fueron evaluados por 
una consultora, cuyo informe, en resumen, expresaba dos cosas: por un lado, respecto 
ala “novedad de la propuesta”, sostenía que poco se había logrado porque los maestros 
participantes no conocían los fundamentos de la Reforma y sus propuestas repetían 
lo mismo de siempre; por otro lado, con relación al Departamento de Formación 
Docente, sostenía que éste no había asumido su rol “protagónico” y propositivo. 
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y “orientación”. En otras palabras, la propuesta no iba salir de las 
“oficinas de este Departamento” confeccionada como en un “labora- 
torio”, sino que sería elaborada conjuntamente con las normales; 
procedimiento que enfrentó obviamente dificultades. 


En primer lugar, intervienen varias temporalidades. Existe el 
tiempo que el reglamento establece: un año para que las normales 
presenten sus proyectos de transformación, que serían analizados y 
evaluados en un lapso no mayor a un mes, debido a que en el año 
1996, las normales, cuyos proyectos fueran aprobados, iniciarían sus 
primeros cursos. Por otro lado, la inclusión de los “equipos monitores” 
en la investigación curricular afectó al avance de investigación por- 
que se ingresó en una lógica de “aprender haciendo” y ellos no estaban 
capacitados ni para la investigación ni para el diseño curricular; de 
modo que se tuvo que ir capacitando en el mismo proceso de elabora- 
ción de la propuesta. El mayor obstáculo fue que en sus instituciones 
no “liberaron” tiempos (horas) para dicha labor'”. En cuanto a los téc- 
nicos, se puede decir que, de los cuatro, tres eran nuevos y con 
diferentes niveles de formación y conocimiento de la formación do- 
cente; entre ellos había tres maestros con trayectos profesionales 
diversos. El director del Departamento cambió al menos tres veces 
hasta el mes agosto. Finalmente, un aspecto que se constató es que 
trabajando con los maestros de normales difícilmente se podía llegar 
a una innovación pedagógica totalmente novedosa porque ellos par- 
ten de sus propias experiencias de trabajo, con relación a las cuales 
los cambios son graduales. Sin embargo, con esto no queremos con- 
firmar la idea de R. Payne que a mediados de la década de los 70 
consideró como error hacer participar a los docentes en las reformas 
(Comisión Episcopal / Fe y Alegría 1974, Mejoramiento docente 3/4). 


La segunda fase del año 1995 comenzó con la evaluación del 
Banco Mundial y la llegada del nuevo director al Departamento de 
Formación Docente. Las observaciones hechas a este proceso fueron 
que el Departamento había perdido su rol propositivo, no habían “pro- 
ductos” y, más aún, no se podía comprobar la calidad de los “profesores 
capacitados”. En realidad, aquí encontramos la discrepancia de dos 


10 Se había hecho gestiones para liberar una parte del tiempo de trabajo de los 
miembros del equipo monitor, pero muy pocas instituciones consideraron el 
requerimiento y no hubo ninguna determinación a nivel nacional. 
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enfoques pedagógicos que se traducen en dos formas de conducir la 
transformación de las normales, cada uno de ellos con limitaciones y 
riesgos. Hasta entonces, el Departamento de Formación Docente sos- 
tenía un proceso de transformación participativo, donde los mismos 
agentes de cada institución elaboraran sus propuestas de cambio 
institucional y curricular, proceso que les permitiría realizar una 
autoevaluación y proponer sus propias expectativas en el marco de la 
Reforma. Esto implicaba un proceso de aprendizaje, una toma de con- 
ciencia y decisión, que en una de sus opciones había la autodesactivación; 
postura consecuente con el enfoque participativo que dio importancia a 
los procesos, empero muy exigente para instituciones sin ninguna 
experiencia en gestión; además de ser ingenua ante las relaciones so- 
ciales en las que se desarrolló, pues las evaluaciones hechas se 
enfocaron en los productos". Sobre esas limitaciones, el enfoque de 
esta nueva fase enfatizó un enfoque institucional y curricular más 
centralista dando mayor poder decisional a las instancias centrales 
del Estado, tendencia que actualmente es más evidente. 


Estos ejemplos muestran la incongruencia, si no la contradic- 
ción, entre un enfoque participativo en la práctica de la transformación 
que pretende priorizar los procesos y la evaluación por productos en 
los niveles administrativos de gestión. Por un lado, lo que importa 
son los productos y no tanto los procesos (aunque cuando se habla de 
competencias se incluya los procesos) y, por otro lado, se ha asumido 
implícitamente que la transformación de las normales no puede 
generarse de los maestros y las propias normales, una ideología que 
no es reciente ya que Payne, en 1974, en una discusión sobre las refor- 
mas educativas de entonces, declaraba que: el error grave ha sido que 
las reformas educativas han sido hechas por los maestros, porque entre 
otras cosas ellos eran “técnicos” y la reforma, siendo un trabajo emi- 
nentemente creativo, no debe restringirse a los maestros. Muy afín a 
la ideología de la época, la autora etiqueta a los maestros como “téc- 
nicos”, para quienes la “creatividad” estaría vedada; por tanto, las 
reformas siendo creativas, ellos no serían sus mejores participantes. 
En ese sentido, había que hacer ruptura ante las rutinas de los maes- 
tros y lograr que la UNSTP asumiera un rol más propositivo. Esta ha 
de ser la postura de trabajo desde principios de 1996. 


11 Más allá del discurso que enfatiza el proceso, las evaluaciones se hicieron y se 


hacen hoy por productos; las del Banco Mundial no fueron diferentes. 
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Concluido el tronco común curricular, de inmediato las auto- 
ridades competentes exigieron, siguiendo los reglamentos de la 
Reforma, que cada institución presentara su propuesta de transfor- 
mación institucional. Todas las normales así lo hicieron”? a fines de 
diciembre y primeros días de enero de 1996. Según el informe de 
1997, desde 1996 se fortaleció un enfoque más propositivo a partir 
de la UNSTP y, correlativamente, el sistema de trabajo se convirtió 
en más centralista otorgando mayor protagonismo al Departamen- 
to de Desarrollo Docente”. Las principales actividades que se 
realizaron fueron la evaluación de los proyectos académicos 
institucionales presentados por las normales, la propuesta del currí- 
culum base (CB) y la propuesta institucional que se concretó con la 
adopción del Estatuto (MDH/SNE 1997). Antes de entrar a analizar 
la propuesta del currículum base y del Estatuto, hay que señalar 
que se realizaron varios seminarios-talleres por áreas de conocimien- 
to, con diferentes participantes de las normales y consultores 
nacionales e internacionales. Los resultados de estos talleres ofre- 
cieron informaciones para la elaboración del currículum base, el 
mismo que se presentó a nivel nacional en el taller del 12 al 13 de 
septiembre de 1996 en Santa Cruz. La propuesta del CB estaba in- 
conclusa y era preliminar. Carecía de ciertas subáreas de 
conocimiento como Matemáticas y Expresión y creatividad, sobre 
todo, había que perfeccionar e introducir a los propios INS para que 
los catedráticos pudieran comprender y asumir sus labores corres- 
pondientes. Faltó orientación, apoyo y seguimiento a la propuesta”, 
corriendo el mismo destino que los programas y los módulos del 
nivel primario, que fueron diseñados, como dicen los maestros, en 
“escritorio” y sin una estrategia clara de llegada a las aulas. 


12 


A excepción de la Normal Simón Bolívar de La Paz y las normales privadas de 
Cochabamba, Sedes Sapietiae y Adventista. 

15 Enese transcurso, había intervenido la restructuración institucional de la UNSTP, 
creándose el Departamento de Desarrollo Docente con dos componentes: la División 
de Capacitación y la División de Formación Docente. Hecho que probablemente quitó 
fuerzas a la formación docente y al mismo tiempo disgregó la “formación” y la 
“capacitación”. 

1 Al acabar el 1er semestre, hubo una evaluación en febrero 1996, pero no se llegó a 
hacer los reajustes necesarios. Para el tercer semestre se propuso un documento de 
orientación, mas no se hizo seguimiento ni evaluación. 
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2.4. La propuesta institucional y el Estatuto de 1997 


En un país cuya historia de la educación se asimila casi por com- 
pleto, como alguien decía, a la historia de las leyes, estatutos y 
reglamentos, es importante mencionar algunas características de la 
dimensión institucional (SNE 1996b). Cabe recordar que la Ley de 
Normales de 1975 fue la que más afectó la reestructuración de las 
escuelas normales y fijó la estructura global de pensum académico 
semestralizado que persistió prácticamente hasta la Reforma de 1994. 
Otros aspectos como la formación del maestro único y la tendencia de 
elevar la formación docente al nivel terciario ya data, como hemos 
dicho, de antes; las normales, como la Escuela Nacional de Maestros 
de Sucre o la Escuela Normal Simón Bolívar de La Paz, ya tuvieron 
incluso experiencias ligadas a las universidades. Esto sugiere que existe 
un proceso diferenciado entre las instituciones según niveles de for- 
mación que pueden otorgar. 


El Departamento de Formación Docente consideró inicialmen- 
te como prioritaria la dimensión curricular y que lo institucional iría 
estableciéndose progresivamente. Esto no significa que lo institucional 
no sea importante, porque ahí se definen las finalidades, los objeti- 
vos, la estructura organizacional, las normas de las acciones, la función 
de los agentes y el sistema de autoridad y la disposición de condicio- 
nes materiales. Sin el funcionamiento del sistema y estructura 
institucional, cualquier propuesta curricular está destinada al fraca- 
so, porque el currículum, tal como lo entendemos en este estudio, si 
bien es central, necesita de una estructura institucional que permita 
su desarrollo y articule las prácticas en torno a los fines de la forma- 
ción docente y del sistema educativo en general. En ese sentido, el 
Departamento de Formación Docente evaluó las propuestas 
institucionales (SNE 1996b) con el fin de orientar las decisiones políti- 
cas en términos de transformación, reconversión o desactivación de 
las escuelas normales del país, cuyos resultados no fueron práctica- 
mente tomados en cuenta (MECyD 1999c; 1999a). También ha 
elaborado una propuesta institucional que culminó con la aprobación 
del Estatuto del Sistema Nacional de Formación Docente (RM. 019/ 
97, del 14/02/97), el que contiene cuatro títulos, once capítulos y se- 
senta y seis artículos. La propuesta institucional intenta responder al 
enfoque curricular integrado, que se detallará más abajo. Algunos de 
sus conceptos centrales se refieren a la apertura hacia los miembros y 
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la cultura organizacional, en los que los valores son componentes 
importantes (Robins 1993: 617-650), porque una institución que no se 
enmarca dentro de un espacio valórico o no es capaz de generar sus 
valores, en general, llega a ser un conjunto de normas que los miem- 
bros deben cumplir, es decir, un sistema funcionarial y burocrático, 
que la Reforma pretende precisamente superar. 


La propuesta de la formación docente retoma los valores de 
equidad, integralidad, trabajo, justicia social; prevé las estrategias y 
políticas de docencia, donde la investigación y extensión son fuentes 
del conocimiento. A diferencia de modelos tradicionales de organiza- 
ción, la propuesta concibe el conflicto como algo importante en la 
institución (Ball 1994 a; Perrow 1990; Tyler 1991), aunque los profe- 
sionales de educación no han percibido con claridad este aspecto, ya 
que la respuesta del Estado ante los conflictos en el campo educativo 
se ha caracterizado por la producción de normas (MECyD 19990). 


El Estatuto es un documento que estructuró y normó el funcio- 
namiento del sistema nacional de formación docente en lo 
administrativo y curricular; diseñó la estructura de los INS en sus 
componentes administrativo y académico; consideró el aspecto finan- 
ciero y los recursos humanos. Finalmente, contuvo sus disposiciones 
generales y transitorias, que básicamente se refieren a las fases de trans- 
formación de las normales, precisando que sólo ocho normales 
entrarían en transformación. Es un documento marco que para su 
implementación requería reglamentos más precisos, elaboración de 
los proyectos institucionales y determinación de normas a este nivel. 
Desafortunadamente, el Estatuto avanzó muy poco en su 
implementación, confirmando una vez más la producción de normas 
en ruptura de las prácticas, cuyas razones pueden ser: a) es muy ge- 
neral y no tiene reglamentos que demarquen mejor las prácticas de la 
formación docente; b) el cambio involucrado es altamente complejo y 
multidimensional; c) muchos de sus aspectos interfieren decisiones 
de otras instancias a nivel nacional (por ejemplo, el Estatuto establece 
una categoría de docentes a tiempo completo con 120 hrs. de trabajo, 
para lo cual se institucionalizó a un grupo de catedráticos, empero ni 
la institucionalización, ni las horas estimadas, ni los salarios corres- 
pondientes han sido cumplidos por las autoridades nacionales); d) 
las dificultades generadas en las direcciones departamentales y pre- 
fecturas; e) las propias instituciones no responden a la nueva estructura 
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prevista; f) el desinterés o cambio de enfoque y tratamiento de las 
autoridades nacionales. 


En resumen, el estado en que la Ley de la Reforma Educativa 
define la formación docente es muy distinto al de la educación prima- 
ria con la que comienza la transformación. En este último caso, la Ley 
configuró toda la estructura institucional y curricular; faltaba única- 
mente su implementación. Es decir, la transformación a este nivel 
consistía básicamente, como se dice, en la implementación, que no 
fue el mismo caso a nivel de la formación docente. Entonces, si bien la 
Reforma comienza con la Ley 1565, la formación docente se inicia con 
un desfase de por lo menos un año. De esta forma, se repite el desfase 
de la transformación de la formación de maestros respecto a la educa- 
ción primaria. 


2.5. Currículum base para la formación docente 


En este acápite, se presenta escuetamente la propuesta del cu- 
rrículum base'? para los INS, resaltando los aspectos que interesan 
más a esta investigación. Si bien la Ley sitúa los INS a nivel de la 
enseñanza superior, en realidad, su ambivalencia en términos 
curriculares y su alcance no está resuelto. Por un lado, como reza la 
propuesta, los INS tienen la misión de satisfacer las necesidades de- 
terminadas en el desarrollo curricular de la educación primaria; como 
se decía, los INS deben formar los “soldados” de la Reforma. Desde el 
punto de vista del análisis de las profesiones, esta postura asume táci- 
tamente el modelo de formación directamente condicionado por el 
tipo de trabajo a realizar, que se vio reforzado en los últimos años, 
dado que la transformación de las normales pasó incluso a la tutela 
del Viceministerio de Educación Inicial, Primaria y Secundaria. Por 
otro lado, la Ley las sitúa a nivel de educación superior y como tal 
tiene que preparar las condiciones curriculares de acreditación como 
un mecanismo que facilite a los futuros maestros el ingreso a las uni- 
versidades y así puedan completar sus estudios en estas instituciones. 
También están claras las exigencias de docencia, investigación y ex- 
tensión que deben afrontar los desafíos interculturales frente a la 
diversidad social y cultural del país. Teniendo en cuenta el status de 


15 La denominación cambió varias veces: de tronco común curricular cambió en 


1996 a currículum base, y en 1999 se denominó diseño curricular base. 
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nivel superior y la satisfacción de las necesidades de la educación 
primaria, el currículum base para la formación docente se define 
como el 


desarrollo de conocimientos y valores fundamentales que el país requiere, 
determina una estructura básica de fundamentos, conocimientos y estrate- 
gias, sugiere una lógica de secuenciación y de funcionamiento, y propone un 
enfoque de evaluación” (SNE 1996a: 46). 


Este concepto base (ver Tomo l) es, sin embargo, abierto y flexi- 
ble, y su desarrollo en los diferentes niveles de concreción es un proceso 
continuo de adaptación y apropiación particulares, según los requeri- 
mientos regionales y locales de formación docente. 


2.5.1. Los fundamentos y las características curriculares 


La Reforma definió inicialmente el currículum como un proce- 
so de selección de la cultura que una sociedad transmite a sus nuevas 
generaciones (MDH/SNE 1995), sólo que ulteriormente, al hacer én- 
fasis en los procesos de aprendizaje y las competencias, ha diluido la 
cuestión de la política cultural y del conocimiento y consiguientemente 
la formación de los maestros. Ahora bien, cabe recordar que el con- 
cepto de currículum es altamente polisémico, su contenido semántico 
oscila entre organización de contenidos en función de objetivos por 
asignaturas y las experiencias de aprendizaje de los educandos (ver 
Tomo l), entre programas de contenidos y el desarrollo individual de 
los sujetos. La propuesta del CB retoma la concepción curricular de la 
Reforma y parte de los diagnósticos institucionales presentados por 
las normales, en los que se resalta que éstas están descontextualizadas 
y muy poco tienen que ver con las demandas regionales (ninguna fue 
creada por la demanda local). La práctica pedagógica se critica como 
eminentemente rutinaria, que desconoce los modelos de aprendizaje 
y experiencias de los educandos e impone una cultura ajena. Los con- 
tenidos son fragmentados en asignaturas y manejados con una 
didáctica repetitiva; existe dicotomía entre los procesos de gestión 
institucional y curricular. 


En ese sentido, el currículum base, con un enfoque integrado, 
plantea sus fundamentos: socio-histórico y antropológico (historia 
social de la escuela y del currículum), epistemológico (fundamentos 
y procesos de construcción de conocimientos escolares y no escola- 
res), pedagógico (procesos y niveles que determinan el quehacer 
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educativo) y político (marcos decisionales de la cultura y del saber: 
quién decide lo que se debe enseñar y aprender). Por otra parte, en 
cuanto a su configuración y funcionamiento, la propuesta menciona 
las características o principios básicos que orientan la selección y or- 
ganización del currículum: a) constructivista interaccional y estructural 
(ofrece precaución sobre diversas acepciones del constructivismo); b) 
sistémico e integrado (sugiere un currículum integrado en oposición 
al modelo seriado); c) dinámico e intercultural (la diversidad del con- 
texto es asumido como una condición interna al currículum: la 
interculturalidad). Dado que se trata de una propuesta general y de 
nivel superior, otorga un amplio espacio a los proyectos institucionales 
de los centros de formación docente y deja pendiente las diferentes 
modalidades que constituyen el subsistema de formación de maes- 
tros en Educación Intercultural y Bilingúe, Educación a Distancia, 
Titularización de maestros interinos, Educación Inicial, Sistema de 
Mejoramiento y Capacitación y Bachillerato Pedagógico. 


2.5.2. Eje de desarrollo profesional y áreas de conocimiento 


Tratar de responder a un enfoque de currículum integrado, di- 
námico y abierto, exige una estructura compuesta de una matriz de 
doble entrada: por un lado, están los denominados núcleos organiza- 
dores y el eje de desarrollo profesional y, por el otro, los campos de 
conocimientos que constituyen las áreas y subáreas curriculares (SNE 
1996a: 59). El cruce entre el eje de los “procesos” y de “conocimien- 
tos” tiene la función de dinamizar y desarrollar el enfoque curricular 
integrado. El eje de desarrollo profesional es un espacio social y pe- 
dagógico de reflexión, coordinación, proyección y acción colectiva que 
orienta el proceso de formación docente (ídem: 60). No es un área de 
conocimiento o contenido: es un espacio de formación y desarrollo 
profesional que pretende sustituir las antiguas “prácticas docentes” 
basadas en asignaturas, por ejemplo, didáctica o psicología experi- 
mental. Pero ofrece algunos temas centrales que permitan integrar las 
diferentes áreas y campos de conocimiento; en ese sentido, la pro- 
puesta introduce un operador denominado núcleos orientadores”, y 


16 La intención de proponer estos elementos dentro del currículum de formación 
docente es dinamizar y provocar actividades interdisciplinarias que conduzcan a los 
maestros a trabajar colectivamente y, así, crear un ambiente de reflexión y crítica en 
torno a los conocimientos y sus propias acciones. 
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ellos sí se refieren a ciertos temas fundamentales como la institución 
en su contexto, sujetos educativos, unidad educativa, gestión 
curricular, gestión pedagógica al nivel primario. El trabajo sobre el eje 
de desarrollo profesional tiene el propósito de corregir las dicotomías 
teoría y acción, la visión social y humana, los conocimientos, destre- 
zas y cualidades. Además, este eje es el lugar donde se concretan la 
investigación, la extensión, la práctica docente y el trato a la diversi- 
dad, a través de proyectos. La investigación” debe fomentar un espíritu 
de indagación para desarrollar niveles superiores de reflexión y cog- 
nición, la metacognición. La extensión se constituye en un nexo entre 
la institución y las diversas facetas del contexto, cumpliendo proyec- 
tos institucionales y curriculares. La práctica profesional se refiere a 
los primeros pasos del devenir maestro o educador, mediatizado por 
la investigación que produce una acción reflexiva (Schón 1983): saber 
analizar y criticar su propia acción como un producto social. Final- 
mente, esta práctica debe comenzar a poner en juego la ideología de 
la interculturalidad, es decir, el ejercicio del respeto al otro como a sí 
mismo, con tolerancia y justicia. 


Las cuatro áreas de conocimiento propuestas nacen de la cons- 
trucción de problemas en torno a la formación docente y conciernen: 
a) el conocimiento y trato del contexto, b) los modelos y procesos pe- 
dagógicos que presuponen teorías de aprendizaje y dan sentido a la 
acción educativa, c) el currículum propuesto para la educación pri- 
maria y, d) la gestión global de la educación (SNE 1996a: 59). Las áreas 
se concretan en campos de conocimiento, en tanto un conjunto articu- 
lado de conocimientos, conceptos, representaciones y prácticas que 
se estructuran en torno a un núcleo temático o un sujeto central, don- 
de las disciplinas sólo son aspectos particulares que pueden ser 
utilizados según la necesidad de desarrollar los marcos conceptuales 
sobre diversos fenómenos educativos. Los campos de conocimiento 
Operan, en cada una de las áreas, como estructuras dinámicas de co- 
nocimiento, acciones, experiencias y valores de los actores; se definen 
en torno a ciertos problemas, obstáculos y conflictos de enseñanza y 
formación (Giordan 1988). Ya no existe un automatismo de elegir 


"Nose pretende formar investigadores, pero la formación inicial de maestros debe 


desarrollar una de las cualidades del futuro docente-investigador e introducir a 
investigaciones de diverso tipo: cuantitativo y cualitativo, etnográfico, investigación-acción. 
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“materias” o “disciplinas”, la estructura y dinámica del campo de 
conocimiento giran en torno a ciertos problemas fundamentales o 
cruciales que se caracterizan por su relevancia sociocultural, didácti- 
ca, cognoscitiva, así como por su persistencia en el tiempo y su 
amplitud en el espacio. Las áreas y sus campos de conocimientos ve- 
lan por la integración de contenidos y procedimientos, por un trabajo 
interdisciplinario y colegiado entre docentes y alumnos. Las áreas 
parten de una problemática que fundamenta su razón de ser, indican 
su propósito o sus competencias generales, identifican sus campos de 
conocimiento, proponen los contenidos conceptuales más relevantes, 
sugieren un cierto orden de secuenciación y estrategia de desarrollo 
curricular. Las áreas propuestas son: 


. El Área Realidad Nacional y Educación debía articularse en tor- 
no al conocimiento y análisis del contexto social, cultural y natural, 
a nivel local, regional, nacional e internacional (4 semestres) 


. El Área Pedagógica tenía el objetivo de introducir la aprehensión 
de modelos y procesos de enseñanza y aprendizaje de los niños y 
adolescentes, y en la formación de maestros (4 semestres) 


. El Área Análisis y Desarrollo Curricular, con subáreas de Mate- 
máticas, Lenguaje, Ciencias de la Vida y Tecnología, Expresión 
y Creatividad, debió permitir conocer los contenidos y proce- 
sos específicos del trabajo profesional según las diversas áreas 
del currículum del nivel primario. 


Matemáticas: 6 semestres 

Lenguaje: 6 semestres 

Ciencias de la Vida y Tecnología: 5 semestres 
Expresión y Creatividad: 3 semestres 


. El Área de Gestión Educativa pretendía abordar el conocimien- 
to gestionario de los procesos y productos curriculares e 
institucionales de la escuela (3 semestres) (SNE 1996a: 65-115). 


2.5.3. Dinámica y secuencia curricular: mapa curricular y núcleos temáticos 


La función del eje de desarrollo profesional era la de ofrecer un 
espacio para estructurar los conocimientos y los temas en relación 
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con la práctica profesional. Para ello se había propuesto seis núcleos 
orientadores o temas fundamentales (SNE 1996a: 126) que correspon- 
den a los seis semestres de los tres años de formación'*. Los temas 
orientadores propuestos tienen la función de dar pautas tanto para la 
organización transversal como secuencial de los campos de conocimien- 
to, es decir, el desenlace de las áreas en términos de contenidos y temas: 


Cuadro 2.1 
Eje desarrollo profesional: núcleos orientadores (NO) 


Institución en Institución y Aproximación Participación Gestión Gestión 


su contexto sujetos a la unidad en la gestión pedagógica pedagógica 
educativos educativa curricular en los tres en un ciclo 
ciclos de primaria 





La institución en su contexto (NO 1) parte del principio peda- 
gógico de una enseñanza contextuada y la producción de significados 
para cuyo desarrollo el maestro debe conocer o reconocer el contexto 
de la institución (por ejemplo, normal). También debe introducirse al 
conocimiento de los sujetos educativos (NO 2) en el desarrollo 
curricular, los profesores y estudiantes, en particular, los/as niños / as 
en su proceso de aprendizaje. Dado que la tarea del maestro es algo 
más que el manejo técnico de los contenidos en el aula, tiene que com- 
prender la unidad educativa (NO 3), esto es, la organización y 
funcionamiento institucional de una unidad educativa, como un 
microcosmos, donde los actores 


introducen en su actividad docente su visión y experiencia del mundo, de la 
sociedad, del conocimiento; son ellos quienes de diferentes maneras estable- 
cen las redes necesarias o posibles para hacer intervenir el mundo exterior en 
su autoridad en la vida institucional (Ibarrola 1994: 4). 


Progresivamente, los INS tienen que introducir una visión global de 
la gestión curricular (NO 4), mostrando la interrelación entre contex- 
to, sujeto y unidad educativa, y las estrategias metodológicas (análisis, 
instrumentación, puesta en marcha del currículum) y la evaluación. 


18 Aquí se plantea la relación entre el tiempo y la estructura de conocimientos. El sistema 


semestralizado viene desde 1975; en las normales urbanas fue ininterrumpido hasta 
la Ley de Reforma Educativa en 1994. En cambio, en las normales rurales se restableció 
en 1985 el sistema anualizado y funcionó hasta la Reforma Educativa. 
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Los dos últimos semestres de formación, los estudiantes deben 
adentrarse en la gestión pedagógica en los 3 ciclos (NO 5) y en un 
ciclo (NO 6), es decir, prácticamente poder conducir el conjunto de 
los ciclos y un ciclo en particular. La gestión pedagógica se refiere al 
proceso educativo desde su inicio (la selección y organización del 
público en las escuelas primarias) hasta el final (evaluación y segui- 
miento de sus promocionados): la organización del aula (espacio) y 
del tiempo (ritmos de aprendizaje), los grupos de nivel (social y edu- 
cativo), los medios escolares (materiales, técnicas e instrumentos), la 
inserción de la escuela en su entorno social y cultural. 


La relación entre campos de conocimiento y núcleos orientadores 
configura el “mapa” curricular que refleja relaciones diferenciadas 
entre los mismos componentes. Cada uno de ellos no tiene el mismo 
peso ni prioridad según el momento o área. Los núcleos temáticos 
pueden ser principales o secundarios. Esta dinámica tiene una estruc- 
tura y una secuencia. La secuencia responde a las problemáticas que 
se organizan en el tiempo, los semestres (Coll 1995). 


2.5.4. Estrategias de desarrollo curricular 


A diferencia del tronco común curricular de primaria, el CB no 
se circunscribe sólo al nivel del aula o de las situaciones formativas, o 
únicamente a las relaciones maestro / alumno. En un primer plano, 
están los niveles de concreción del currículum: el diseño del currícu- 
lum base trata de desmarcarse del modelo curricular centralizado, 
puesto que su función no es centralizar decisiones, funciones y conte- 
nidos curriculares, sino plantear problemas fundamentales de alcance 
nacional y proporcionar pautas para el desarrollo integral de la for- 
mación docente. Se define como un marco conceptual del modelo 
curricular que se adopta a nivel nacional y que corresponde a las ne- 
cesidades pedagógicas generadas en el marco de la Reforma; establece 
los objetivos terminales o competencias generales por áreas de for- 
mación, a través de los temas propuestos ofrece un panorama de 
interrogante más que contenidos propiamente dichos; sugiere líneas 
de acción curricular y estrategias de enseñanza y aprendizaje. No ex- 
pone las características de evaluación de la formación y del currículum, 
ni los elementos para la acreditación en el sistema de la educación 
superior. En un segundo nivel, es importante el proyecto curricular 
de formación docente de cada institución porque ofrecerá un matiz 
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específico al proyecto institucional del INS. Podrá replantear y preci- 
sar los objetivos del currículum base, redefinir los contenidos de cada 
campo de conocimiento, considerando las áreas curriculares y, ante 
todo, propondrá los temas complementarios del currículum diferen- 
ciado. Finalmente, la organización curricular en el aula, a partir del 
diseño base sólo representa un marco hipotético de acción como cu- 
rrículum real, sujeto a peculiaridades de la institución, de las 
especialidades y de las clases (o grupos). 


Por todo ello, los encuentros o desencuentros entre el CB, los 
proyectos institucionales y las expectativas de los catedráticos, pue- 
den producirse sobre varios puntos: objetivos o competencias, 
contenidos, métodos, condiciones materiales de ejecución y evalua- 
ción (SNE 19%6a: 139-141). Estos elementos deben ser canalizados a 
través de diversas estrategias de desarrollo curricular: a) el dominio y 
organización didáctica de los conocimientos (el desafío no consiste en 
ver únicamente la secuencia, sino el docente debe definir los centros 
problemáticos y conducir hasta su solución (Chevallard /Johsua 1991). 
Algunos métodos propuestos son: proyectos (Jolibert et al. 1996), se- 
minarios, talleres y módulos; b) por otra parte, los modos de organizar 
y conceptuar los conocimientos implican también formas de trabajo y 
tipos de relaciones sociales, por ejemplo, el “trabajo en equipo”; c) la 
formación de maestros implica asimismo un tipo de gestión de los 
INS, por tanto, plantea repensar el rol de la institución y el poder; d) 
finalmente, la formación de maestros tiene que enlazarse con contex- 
tos institucionales, sociales y políticos, que están más allá de sus 
fronteras (SNE 1996a:142-147). 


2.6. Análisis de la subárea de Lenguaje 


Según los programas de estudio de primaria, el uso diferencia- 
do o, mejor, discriminatorio de las lenguas en la escuela conduce a 
una pérdida de autoestima a nivel afectivo, una mayor deserción y 
repetición escolares y el logro limitado de competencia lingúística, 
hasta la aniquilación total del uso de las lenguas originarias que, para 
una gran parte de la población infantil, son lenguas maternas (MDH / 
SNE 1995: 12). La propuesta curricular de la Reforma corresponde 
entonces a una política lingúística que trata de establecer una nueva 
relación entre la lengua, la escuela y la sociedad boliviana: “opta por 
el modelo de educación bilingúe de mantenimiento y desarrollo; es 
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decir, por aquella educación que promueve el uso permanente tanto 
de la lengua materna de los alumnos como de la segunda lengua 
durante su formación” (ídem: 11). En el primer ciclo, los niños desa- 
rrollan sus aprendizajes en su lengua materna en todas las áreas. El 
castellano como segunda lengua se enseña sólo oralmente en una 
sesión (1 h.) por día. Esta sesión debe continuar en los ciclos siguien- 
tes y el castellano entra en el uso académico de los aprendizajes. El 
avance es gradual y debe ir de 25% en el 2do ciclo hasta 50% en el 
tercer ciclo, es decir, hasta finalizar el nivel primario. Este inicio de 
la secunda lengua, vía uso oral, responde según la propuesta a una 
secuencia “natural” del aprendizaje de las lenguas: escuchando y 
hablando se aprende; al hecho de que la lectura y escritura de la 
segunda lengua debe tener un significado y una necesidad, para lo 
cual la oralidad es importante; y, finalmente, al hecho de que los 
niños transfieren las competencias aprendidas en la lengua materna 
(ídem: 14). Los programas de estudio plantean alrededor de 27 com- 
petencias para la primera lengua (lengua materna quechua, aymará 
o guaraní), que varían según los ciclos, y 13 competencias para el 
castellano como segunda lengua. Los programas de primaria 
enfatizan la “dimensión intercultural y bilingie” y entre los compo- 
nentes del área mencionan: la expresión oral y oralidad, la 
comunicación escrita, las reflexiones sobre la lengua y sobre los “pro- 
cesos de aprendizaje del lenguaje” (sic) (ídem:32). En suma, el enfoque 
de la lengua y del lenguaje planteado en el currículum para el nivel 
primario pretende ser “integrado”, relacionado con la producción de 
textos, significados y vida cotidiana. 


El currículum base es más escueto, pero retomó el mismo enfo- 
que, por eso la subárea de Lenguaje del CB se plantea primero como 
una dimensión del desarrollo de las personas, como sujetos hablantes, 
usuarios de la lengua materna o segunda lengua en sus diversos as- 
pectos: escucha, habla, lectura y escritura. Además, se considera que 
el conocimiento y desarrollo de la lengua están relacionados con la 
producción de conocimientos, razonamientos lógicos y modos de ver 
el mundo. Finalmente, la formación de maestros tiene la peculiaridad 
de formar profesionales competentes en la enseñanza de las lenguas, 
materna y / o segunda lengua, es decir, competente en el campo de la 
didáctica de lenguas con una concepción integral social y lingúística, 
tomando en cuenta aspectos fonológicos, lexicales, morfosintácticos 
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y pragmáticos (MDH/SNE 1995: 90-92). En ese sentido, la competen- 
cia del área a desarrollar es: 


Conoce los fundamentos teóricos del lenguaje y tiene la aptitud y actitud de 
escucha, habla, lectura y escritura de la primera y segunda lenguas; traduce en 
la práctica de enseñanza y aprendizaje de las lenguas, como usuario común y 
como profesional en el ámbito técnico, con un enfoque interdisciplinario, es 
decir, por ejemplo, toman en cuenta, aspectos lingúísticos (sujeto hablante), so- 
ciológicos (sujeto social), psicológicos (sujeto psicoafectivo) (SNE 1996a: 94). 


El área de Lenguaje cubre los seis semestres de formación y para 
lograr esta competencia el CB propone seis campos de conocimiento: 
a) cultura, comunicación y lengua, b) lectura y producción de texto, c) 
lengua y procesos de aprendizaje (en el primer ciclo), d) lengua y pro- 
cesos de aprendizaje (en los 2do y 3er ciclos), e) investigación y lengua, 
f) investigación y lengua (publicación) (ídem: 90-100). Para su desa- 
rrollo se ha sugerido estrategias didácticas tales como proyectos, 
seminarios, talleres y también exposiciones, con la recomendación de 
que los estudiantes participen desde el primer momento de su forma- 
ción. Los proyectos sirven de mecanismos de canalización de ideas y 
actividades, manejo del tiempo y del espacio, incluida la producción 
de diversos tipo de textos que se pueden elaborar durante el trans- 
curso de la formación. 


3. A manera de conclusión: últimas tendencias en la formación 
docente 


Lo que precede parece confirmar la hipótesis de que las refor- 
mas educativas, incluida la de formación docente, son parte de los 
sistemas de regulación de poder, de los modos en que se instituyen 
ciertos conocimientos y procedimientos como verdades en ciertos 
momentos históricos (Foucault 1969; Popkewitz 1994). La descripción 
de las propuestas institucionales y curriculares revela tensiones y 
movimientos dentro del campo de la formación docente como consti- 
tutivos de las relaciones de poder, muy vinculados al saber y la verdad, 
a los cuales se trata de justificar y legitimar. 


Para recapitular el problema del capítulo, retomemos tres pun- 
tos: las propuestas institucional y curricular, la interacción entre las 
lógicas interna y externa del campo en cuestión, los enfoques técnicos 
y los análisis sociológicos. Sobre el primer aspecto, se puede sostener 
que no hay una propuesta sólida en cuanto al enfoque institucional u 
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organizacional de los centros de formación docente. En 1996, se hizo 
una propuesta institucional para este nivel, empero sólo alcanzó al 
Estatuto; posteriormente la cuestión parece desplazarse al nivel de 
Sistema Nacional de Formación Docente (SNFD), caracterizado por 
las Resoluciones de 1999, que distinguen, agrupan y clasifican EN, 
INS (que no son parte del sistema mencionado), e INS (que serían 
parte del mencionado sistema). Las escuelas normales designan aque- 
llos centros que no pudieron convertirse en INS y tienen más chance 
de reconvertirse en otras instituciones técnicas, curiosamente todas 
son rurales y reflejan la posición más relegada de los centros. Los INS 
que no forman parte tampoco del Sistema Nacional de Formación 
Docente están sujetos a estudios y decisiones regionales, son también 
todas rurales. En cambio, once centros de formación docente entre 
rurales y urbanos, entre INS y unidades académicas, conforman el 
denominado SNFD. En el año 1999 diez de los INS fueron transferi- 
dos en su gestión a ocho universidades públicas y privadas y el INS 
Mariscal de Sucre se convirtió en la primera universidad pedagógica 
del país (DS 25386). Esto ilustra la institución de nuevas formas de 
clasificación de los centros y otros caminos de formación social. 


Las propuestas curriculares son más elaboradas: ilustran la se- 
lección de contenidos, los procesos de decisión y las estrategias de 
formación, aunque los criterios de la organización pedagógica y del 
currículum base son generales, conciernen las prácticas del deber ha- 
cer y son prescriptivos. No llegan, sin embargo, a circunscribir los 
procedimientos didácticos ni toman en cuenta la diversidad de las 
condiciones sociales y profesionales que configuran el conjunto del 
profesorado, como tampoco de los centros de formación docente. Esto 
requiere un estudio específico sobre la profesión docente, la especifi- 
cidad del trabajo docente, como producto de las relaciones sociales 
diferenciadas. Esta cuestión es muy importante en momentos de cam- 
bio como el actual, ya que mientras el trabajo docente estuvo ligado a 
la esfera de los conocimientos enseñables o escolarizados, separada 
de otras esferas de la vida social, parecía evidente que el maestro (mo- 
delo humanista y académico) poseía conocimientos específicos y su 
función era enseñar o transmitir conocimientos a los niños, empero, 
¿qué sucede cuando se postula que los conocimientos escolares no 
difieren cualitativamente de aquellos ligados a la vida cotidiana, ten- 
dencia que postula la Reforma? ¿Los conocimientos escolares deben 


REFORMA EDUCATIVA ACTUAL Y FORMACIÓN DOCENTE 73 


desescolarizarse?; ¿qué conocimientos particulares conoce y maneja el 
maestro respecto a cualquier ciudadano común? Si las didácticas han 
cedido el lugar a los aprendizajes “naturales” de los niños como proce- 
so de construcción de conocimientos: ¿cuáles son las competencias y 
destrezas que el maestro posee o debe adquirir con relación a otros 
adultos que intervienen en la vida de los niños? Esto produce una 
ambigúedad interna entre la necesidad de desarrollar la creatividad 
en los futuros docentes y estructurar procedimientos didácticos que 
imprimen en general secuencias de contenidos y actividades finitas. 


Finalmente, respecto a la dimensión social, no está claro cómo 
el currículum base se aproxima a la diversidad de condiciones de los 
estudiantes de normales ni de las de sus docentes, aunque el currícu- 
lum como construcción social está influido por la experiencia e historia 
de los agentes. Al respecto, se constata, por ejemplo, una populariza- 
ción paulatina de los estudiantes y de los profesores de normales; el 
público que ingresa a las normales es cada vez más de origen social 
campesino, obrero, asalariado —empleados, artesanos o inmigrantes 
a centros urbanos. 


Esta situación aumenta la dificultad de reestructuración de una 
cierta identidad social y profesional porque las expectativas son igual- 
mente muy diversas””. Es que la evolución de la división social y técnica 
del trabajo, de la que es parte el posicionamiento del docente, no faci- 
lita la determinación de los nuevos criterios de profesionalidad. Es 
más, la historia de la división social y técnica del trabajo muestra que 
no existe ninguna relación mecánica entre la formación, empleo y 
desempeño, postulado que no hace excepción al profesorado, aun- 
que en Bolivia el magisterio sigue siendo el único grupo profesional 
con una cierta seguridad de empleo. En ese sentido, es arduo formar 
profesionales “soldados” de la Reforma Educativa; la ideología de los 
conocimientos o aprendizajes significativos por su utilidad corre el 
riesgo de ser utilitaria y funcionalista, por ello la elaboración del cu- 
rrículum base tomó en cuenta como una de sus fuentes los planes y 


19 


Desde este punto de vista, las manifestaciones del magisterio, en los últimos 
años, pueden interpretarse como luchas corporativas y políticas defensivas del 
gremio, pues las opciones del desenlace están prácticamente minadas, a menos que 
la lógica económica imperante, la concepción del aprendizaje y del conocimiento 
tomen otro rumbo. 
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programas de primaria, pero no podía replicarlos, además de que esta 
formación es la “base” y no el “techo”; ofrece condiciones base, pero 
no puede predeterminar el destino socio-profesional. 


La política de la Reforma Educativa y su enfoque pedagógico, 
en cuanto se refiere a los docentes, lejos de fortalecer la identidad 
como grupo socioprofesional, tienden a conducir a una posición o 
composición polimorfa del magisterio, no sólo a partir de las condi- 
ciones de trabajo, sino incluso desde la formación. Un indicio de ello 
es que no se logra establecer criterios unívocos para el perfil del maes- 
tro. Los últimos años, el denominado “sistema de formación docente” 
sugiere una nueva forma de organización, distinción y clasificación 
del campo de la formación de los recursos humanos en educación. 
Este punto nos permite precisar la relación entre la dinámica interna 
del campo de la formación docente y su entorno social, cultural y 
político. Lo que se constata es que dicha relación, sea armoniosa o 
conflictiva, es constitutiva del proceso social interactivo y estructural 
de nuestras sociedades, por ello el discurso del desfase o la corres- 
pondencia/no correspondencia encuentra pronto sus límites. Del 
mismo modo, la interferencia entre decisiones políticas y técnicas, 
concepciones pedagógicas y políticas curriculares, transformación del 
subsistema de formación docente y el sistema de enseñanza, no cesan 
de reproducirse. 


: l CAPÍTULO TRES 
Poder, relaciones institucionales 


y sociales en la formación de 
maestros en el Instituto Normal 
Superior (INS) Mariscal Sucre 
(MS): entre el mito y la realidad 


La Normal MS ingresó al proceso de transformación en INS el 
año 1995 y durante el año 1997 implementó la propuesta institucional 
y curricular descrita en el Capítulo Dos. Por esta razón, nos consagra- 
mos aquí a analizar esta institución como un proceso social y pedagógico, 
un espacio de relaciones sociales y una organización escolar en sus dimen- 
siones interactiva y estructural (Elmore et al. 1996; Ball 1994a; Santos 
Guerra 1994; Tyler 1991). En ese sentido, describiremos la evolución 
de este centro de formación docente, sus exigencias, representaciones 
e ideales, así como su estructura y dinámica institucionales, haciendo 
explícita la posición de la Carrera de Primaria en proceso de transfor- 
mación, la posición de sus actores y su interacción. 


La hipótesis que sostenemos es que el INS MS' enfrenta un va- 
cío de poder, de una forma de poder: un poder que estructure y dé 
rumbo como política y micropolítica de formación docente al nivel 
local, institucional e histórico-estructural. Esta idea ha de entenderse, 
por un lado, dentro del sistema nacional de formación docente que, 
casi cinco años después de la Ley 1565, no ha mostrado aún su consis- 
tencia teórica, política y práctica; por otro lado, el funcionamiento, 








' En su historia este centro adoptó diversos denominativos como Escuela Normal de 


Maestros y Preceptores de la República (desde su fundación), Escuela Nacional de Maestros 
(desde 1938), Escuela Normal Integrada Mariscal Sucre (Ley de Normales 1975), Instituto 
Normal Superior Mariscal Sucre (Estatuto de Formación Docente 1997), Universidad 
Pedagógica (1999). 
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dirección y liderazgo organizacional del INS resultan ser altamente 
heterónomos, demasiado contingentes con relación a sus contextos y 
permanecen “dando la cara” al mundo, sin mirarse en cierta forma a 
sí mismo (Goffman 1983). Finalmente, cabe indicar que la morfología 
social del profesorado del INS (Yapu y Torrico 1999) incide en el desa- 
rrollo pedagógico de formación, escapando en parte al control oficial 
del Estado, ya que los agentes, maestros y alumnos, si bien son traba- 
jadores o empleados del Estado, no dejan de ser parte de la estructura 
de grupos sociales, tan heterogéneos en este país. 


Y: Historia, estructura y dinámica de la institución 


1.1. Reseña histórica, selección y clasificación 


Jóvenes Estudiantes: “Meditad y pensad bien antes de decidiros a abrazar esta 
carrera. No hay, sin duda, una profesión igual a la del magisterio: Su campo de 
actividad es inconmensurable y sus proyecciones no tienen límites. Pero como 
toda empresa de sacrificio y de perseverancia, reclama ella espíritus selectos y 
caracteres bien templados en todos los fuegos de las luchas y sinsabores del 
trabajo. Por esto necesita la Escuela Normal jóvenes decididos y perseverantes. 
[...] Pero así como muchas son las decepciones y numerosos los contratiempos 
que tiene que soportar y vencer el Maestro, nadie como él goza de las fruiciones 
de su obra profícua y nadie como él sabe del dulce arte de despertar las inteli- 
gencias y comprender el lenguaje maravilloso del mundo interior de la niñez. 
Por eso la Escuela necesita espíritus selectos y comprensivos. Maestro fue Jesús; 
Maestro y Normalista fue el más grande sabio y benefactor de la humanidad, 
Pasteur. Maestros han sido los más destacados hombres de Ciencias y Letras, y, 
Maestros fueron también los más grandes mandatarios de todas las naciones. 
Antes de marchad con nosotros, antes de decidiros por el magisterio, meditad 
largamente... Si sentís ese impulso apostólico que ha de manifestarse después 
en fuerza constructiva y tenaz, venid y marchad con nosotros bajo el gran sol de 
nuestros ideales, trabajando siempre “por la Patria, mediante la Escuela” (Es- 
cuela Normal de Maestros 1929, Prospecto-Noticia). 


La Orden Suprema del 28 de marzo de 1909 dio luz verde a la 
creación de la Normal de Sucre. Desde el principio, estuvieron pre- 
vistas las especialidades de formación de maestros de primaria, 
secundaria y otras técnicas, mas en realidad, la Escuela Normal nació 
con la Carrera de Primaria, dejando las otras hasta la década de los 
años 30. En el ámbito institucional, la normal fue estatal, por tanto, 
estaba sujeta al sustento financiero del Estado y su respectivo control 
e inspección. El Estado sufragaba los gastos de alimentación, vesti- 
menta, textos, aseo, enfermedad de los normalistas, quienes eran en 
los hechos becarios completos; su formación se daba bajo el régimen 
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de internado. El mismo decreto determinó los cupos de estudiantes 
por departamentos y precisó que los becarios, al salir de la normal, 
estaban obligados de trabajar durante cinco años donde se les asigna- 
ra. Al nivel curricular, la normal comenzó a funcionar, según dicha 
Orden, con 11 materias en el ler año, 12 en el 2do, 11 en el 3ro, y 11 en el 
4to, con 34 y 35 hrs. semanales como tiempo de formación. El informe 
de su fundador, Georges Rouma (Ministerio de Instrucción Pública y 
Agricultura 1916, Informe del Dr. Georges Rouma) indicó que hasta el año 
1916 la normal había brindado al país 78 institutores y enfrentaba difi- 
cultades con la disminución de las becas. En este sentido, valoró el 
desarrollo del área de la Economía doméstica? que fomentaba que las 
estudiantes cocinen por turnos para sus compañeros. Hemos dicho que 
la educación normal, es decir, la formación de maestros y preceptores, 
nació con el desarrollo de la “educación popular” a fines del siglo XIX y 
principio del XX, empero, no se conoce si los becarios / as provenían de 
medios populares. Sostenemos que no, pues no existían normales rura- 
les y fue la misma Normal de Sucre que formaba maestros para las 
áreas rurales, hasta la segunda mitad de la década de los años 30. 


En 1931, Rouma fue nuevamente invitado para realizar una eva- 
luación sobre la enseñanza en el país. El Informe presentó entonces 
(Rouma 1931) más datos del área urbana que rural, debido a que el 
avance de esta última se desconocía casi por completo. Referente a las 
normales, la de Sucre fue un punto de atención particular. Anotó que 
su primera fase fue brillante, desde su fundación hasta la década de los 
años 20. Con el nuevo gobierno de los republicanos, en 1922, se rompió 
uno de los principios básicos de la enseñanza liberal: la coeducación. 
Se dividió en dos instituciones, una para señoritas y otra para varo- 
nes, cuyos desenlaces fueron desiguales. La normal de señoritas 
dirigida por la profesora Goytia estaba, según Rouma, en buenas con- 
diciones, presentaba un nivel intelectual óptimo, práctica y moralmente; 
en cambio, la de los varones, dirigida por el profesor Vicente Donoso 
Torres, había sufrido un bajón significativo: pérdida de materiales de 
los laboratorios, falta de disciplina, orden y de autoridad moral. Rouma 
no estuvo de acuerdo con las concesiones hechas por las autoridades 


2 Esta propuesta de Rouma retoma los contenidos de la enseñanza técnica y 


profesional destinada para el “pueblo”, en países como Bélgica o Francia, a fines del 
siglo XIX y principios del XX (Yapu 1994), con la diferencia de que en Bolivia integra 
en la enseñanza “formal” y “general”. 
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educativas respecto al ingreso de los estudiantes y la corta duración 
de tres años: exigió más rigor y más tiempo. Para él, si se pretendía 
mantener un nivel de prestigio intelectual y moral, que durante años 
la normal se había ganado, debería hacerse una selección severa entre 
los jóvenes candidatos y mantener la formación de cuatro años; las 
repitencias no deberían existir. Estuvo en total desacuerdo con la ges- 
tión de Donoso Torres concerniente al proyecto de la Facultad de 
Ciencias de la Educación (Donoso 1930), en la que la normal se con- 
vertiría. Según Rouma, la institución no sólo estaba mal conducida, 
sino que se la estaba destruyendo. En efecto, el proyecto de 
facultización sostenía que el ciclo de la normal había concluido y era 
tiempo de elevar la formación al nivel universitario, aunque Donoso 
tampoco asumió la iniciativa de transformación de la normal, planteó 
más bien como emergente de la Junta de Gobierno asesorada por 
Bustamante, pues cuando propuso el proyecto, adjuntó un oficio del 
Ministerio de Instrucción Pública, en el que este político expresó el 
apoyo del gobierno a dicho proyecto. 


En las décadas de los años 30 y 40, la institución se estructuró 
como una entidad más compleja, porque en 1936 se creó la Carrera de 
Música (primaria y secundaria); en 1937, la formación de profesores 
de secundaria; en 1939, la especialidad para la formación de maestras 
de Kindergarten (sólo para mujeres); y en 1942, la formación de maes- 
tras de Economía doméstica (para mujeres), para primaria, secundaria 
y profesional. La clausura del Instituto Superior de La Paz, desde prin- 
cipios de los años 30 hasta 1945, fue favorable para la Normal de Sucre; 
según sus representantes, fue un retorno a la unidad de la educación 
nacional. Sería el inicio de lo que se ha convenido por llamar la época 
de oro de la Escuela Nacional de Maestros (ENM,), entre las décadas de 
los años 40 y 60. La Escuela Nacional de Maestros, así denominada 
desde 1939, organizó su formación en cuatro años. Los planes de es- 
tudio organizados para primaria y secundaria tenían los contenidos 
orientados hacia la “cultura general, preparación docente” (Escuela 
Nacional de Maestros 1941, Prospecto: 18-25); complementados por 
otro eje de formación en las secciones de Kinder y Música: experien- 
cia e investigación. El Plan de Estudio de 1959 propuso 11 materias 
para el ler año, 14 para el 2do, 14 al 3ro y 12 al 4to, sin tomar en 
cuenta las materias complementarias. Los principales ejes de forma- 
ción fueron: Cultural general y Científica, área Psicopedagógica, Artes 
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y técnicas, y Práctica escolar (Escuela Nacional de Maestros 1959, 
Documentos: 38-39; Ministerio de Bellas Artes y Asuntos Indigenales 
1947b, Prospecto de admisión). 


Cabe recordar que en esta institución, la formación de maestros 
para el nivel primario tenía una duración de cuatro años (Escuela 
Nacional de Maestros 1941, Prospecto). El ingreso se permitía con el 
cuarto año de secundaria culminado. Hubo excepciones para quienes 
no hubieran cumplido o tuvieran otras experiencias, por ejemplo, los 
cursos preparatorios, pero se exigía un nivel académico previo no me- 
nor a cuatro puntos sobre siete como promedio. En cambio, para la 
formación de maestros de secundaria, la condición mínima era ser ba- 
chiller, lo cual establecía diferencia con la Carrera de Primaria e indica 
que sólo un sector de la población podía acceder a esta carrera norma- 
lista, habida cuenta de que en la década de los años 40 la población con 
bachillerato correspondía a la juventud de la clase media y urbana. 


El discurso de la formación de maestros de esta época alude a la 
vocación: 


La (carrera) del magisterio es un apostolado de trabajo y constancia, de sacri- 
ficio y de lucha. Los maestros no pueden ser elementos pasivos dentro el en- 
granaje social, sino los forjadores infatigables del mañana, los que den a la 
nacionalidad el rumbo que le corresponde para la realización de sus ideales y 
su destino. Es por eso que llamamos a la reflexión de todos los postulantes: 
meditar bien antes de dar ese paso, observarse a sí mismos y comprobar si el 
deseo de seguir la carrera del magisterio obedece a imperativos de carácter 
vocacional (Escuela Nacional de Maestros 1941, Prospecto: 1). 


Lo notable es que en lugar de atraer candidatos, esta reflexión trata, 
al contrario, de evitar un ingreso masivo y tiende a “favorecer una 
élite de capacidades docentes —en las diversas especialidades— que 
coadyuve decidida y eficazmente en el impulso pedagógico que re- 
clama la educación de las generaciones del mañana” (ídem: 3). Los 
criterios de admisión se refieren al certificado de edad, médico-den- 
tal, vacuna, estudios, servicio militar; la moralidad será juzgada en 
el curso de los estudios, establece el Prospecto. Los exámenes de in- 
greso comprendían: conocimientos relacionados con las materias de 
secundaria y las “pruebas vocacionales”, tales como la redacción 
sobre los motivos de opción, pruebas de rapidez, coordinación men- 
tal, memoria y otros. Estas pruebas constituyen un perfil básico de 
los alumnos (ídem: 6). No hay que olvidar que en este período el 
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niño está al centro de los debates y de la formación docente, aun cuan- 
do estas exigencias están también relacionadas con criterios 
humanísticos y cognoscitivos (ver Tomo l). 


Más tarde, las implicaciones del Código de 1955 a nivel de la 
formación docente, sólo se hace sentir con el Decreto Supremo del 17 
de enero 1963, es decir, casi ocho años después. Al respecto, el Código 
es un marco que define el sistema educativo nacional, por consiguiente 
también la estructura y la función de la educación primaria a la que 
debe responder la formación docente. Así, la normal persigue las mis- 
mas finalidades que el Código de Educación Boliviana, sólo añade 
“comprender las expresiones y estimar valores espirituales del pue- 
blo boliviano, de manera que el futuro maestro oriente su labor docente 
hacia la creación de una cultura nacional definida” (DS 17/01/63) y 
explicita su status de educación superior universitaria. La normal no 
cierra a priori la puerta a nadie, pero sus condiciones generales esta- 
blecen criterios de una selección de los estudiantes a varios niveles: 
físico, mental, pruebas psico-vocacionales, de conocimientos genera- 
les y de especialidad. Es más, una entrevista personal permitía apreciar 
la fisionomía del candidato, su fortaleza psíquica, sus capacidades 
intelectuales y cualidades morales. Se exigía buena conducta indivi- 
dual y social y su mínimo vital de sustento económico. Tratándose de 
una educación superior, la institución deslindaba toda responsabili- 
dad; los que pretendían una beca debían presentar el certificado ad 
perpetuam de pobreza, establece el Prospecto de 1947 (Ministerio de 
Bellas Artes y Asuntos Indigenales 1947b; Escuela Nacional de Maes- 
tros 1941; 1966: 10-12; entrevistas con ex-alumnos de Mariscal Sucre). 
Después de la selección inicial prosigue la clasificación por carreras. 
Según el Prospecto de 1947, algunas carreras son mixtas y otras no. Los 
exámenes, según las carreras y especialidades del nivel secundario (tam- 
bién se exigía cualidades especiales para las secciones de Música y 
Kinder), consistían en una prueba mental y una prueba de conocimien- 
tos generales y de conocimientos especiales (12-13), que los promotores 
definen como mecanismos de orientación de los estudiantes. 


El proceso de selección y de clasificación no terminaba en aque- 
llas pruebas. Se prolongaba hasta la relación cotidiana con el docente. 
Hasta hace poco, en la Carrera de Matemáticas no había ni una mujer 
como catedrática de especialidad, aparte de las que atendían las ma- 
terias pedagógicas y didácticas. Así, cuando a principios de la década 
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de los años 70 ingresó un grupo de mujeres a esta carrera, los catedrá- 
ticos expresaron que: 


La matemática no es para mujeres, o sea nosotros habíamos escogido mal la 
carrera, estábamos a tiempo de cambiar, muchas de mis compañeras tuvieron 
que cambiar porque vieron que el trato era muy hostil, él (catedrático) decía 
que un profesor de matemática debe tener muy buena estatura, muy buena 
voz, entonces las muchachas que eran medio bajas y con voz medio débil, 
pues no podían servir para profesores de matemática; o sea, eran esos los 
parámetros de calificación... (Doc. MS/E39/FD). 


Esta relación entre especialidades de formación y sexo no es nueva. 
Se asocia en general entre tipos de conocimiento y sexo. Se dice, por 
ejemplo, que los hombres están más “predispuestos” o, en todo caso, 
“responden mejor” a los conocimientos matemáticos y al “razona- 
miento lógico”. Siguiendo esta distinción y asociación entre carreras 
y sexo, hay varones que ingresan a la Carrera de Matemáticas, mas no 
por predisposición ni por tener una capacidad en el razonamiento 
lógico matemático, sino porque son varones, que no pudieron ingre- 
sar a la universidad y optaron por la normal, y la Carrera de 
Matemáticas; según ellos, al menos serán profesores de Matemáticas 
y no de Primaria o de Literatura (ídem). 


En cuanto al personal docente de la ENM, en 1966 ascendía a 55 
catedráticos, de los cuales 12 eran mujeres (Escuela Nacional de Maes- 
tros 1966, Prospecto); en 1997, más de treinta años después, como hemos 
visto en el capítulo anterior, las mujeres llegan a ser 50%. Durante 
este período, si bien existía un discurso democratizante de la enseñan- 
za, la normal como formación de nivel superior y pretendiendo formar 
la “norma” personal y profesional, se mantuvo como una institución 
altamente jerarquizada, en la que había una gran distancia entre las 
autoridades, docentes y alumnos. Como decía una ex-alumna de aque- 
llos años, “tenían miedo” a sus profesores, los contactos se limitaban 
apenas al “saludo”; al rector no lo veían. Esta distancia no era solamen- 
te producto del modelo pedagógico vigente, sino también de 
“generación”, pues dichos profesores habían sido formados en la déca- 
da de los años 40, en su mayoría, en las carreras del nivel secundario. 
Así, si bien el discurso de la Reforma Educativa de 1955 planteó como 
su base la escuela activa y única, la enseñanza normalista post-55 si- 
guió siendo altamente libresca, principalmente en el nivel secundario, 
a tal punto que el curso de didáctica general y didáctica especial 
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consistió en escuchar lecciones de estas materias a través de grabacio- 
nes magnetofónicas (Doc. S/ E28 /FD) y rendir cuenta de memoria en 
los exámenes. Esto representa, en parte, el apéndice del modelo de 
enseñanza de la epoca de oro”, en continuidad con los ideales de princi- 
pios del siglo, centrados en la cultura humanística clásica con un habla 
elaborada del español. El lirismo que sólo la clase media puede jactarse 
de manejar, asumiendo la noble misión de educar a “la niñez y la 
juventud [...], encaminando sus pasos por el sendero del bien y de la 
virtud, del trabajo y de la cultura” ( Ministerio de Bellas Artes y Asun- 
tos Indigenales 1947b, Prospecto de admisión). He aquí un discurso de 
una ex-alumna de la promoción 1947, hoy jubilada: 


Hemos puesto en práctica las diferentes transformaciones y nos hemos ajus- 
tado a los cambios propuestos dentro de la educación con verdadera respon- 
sabilidad y vocación docente. Al volver a esta blanca ciudad señorial vestida 
con el Sica Sica y el Churuquella, perfumada con sus jardines de eterna pri- 
mavera, protegida por la Virgencita de Guadalupe y con el corazón palpitan- 
te hemos venido a rendir nuestro cálido homenaje, donde se respira la vida 
colonial en sus monumentos renacentistas, donde la Basílica Metropolitana, 
hasta la Corte Suprema de Justicia, la Casa de la Libertad..., la Normal antigua 
donde estudiamos y ésta donde nos graduamos, tienen el privilegio de estar 
en el cofre de nuestros recuerdos, con sus ensoñaciones y añoranzas, de histo- 
ria y leyenda, de misterio y poesía [...]. Gracias Señor por los cincuenta años 
vividos intensamente, con penas que perturbaron nuestro espíritu, lágrimas 
que surcaron nuestras mejillas para recordarnos que la vida no es fácil, que es 
lucha y sacrificio y que en el camino encontramos flores y también espinas, tu 
voz nos fortifica, nos humaniza, porque en el más allá está la luz, el sol, la 
satisfacción del deber cumplido, la alegría, el amor de la vida plena. Gracias 
Señor. Por ello decimos con Amado Nervo: “Muy cerca de mi ocaso yo te 
bendigo vida, nunca me diste esperanza fallida y trabajo injusto, ni pena in- 
merecida, porque veo al final de mi rudo camino, que yo fui el arquitecto de 
mi propio destino. Cuando recogía la miel o la hiel de las cosas, fue porque 
puse en ellas hiel o mieles sabrosas, cuando sembré rosales, coseché siempre 
rosas. Señor nada te debo. Vida estamos en paz” (Representante de los 
promocionados en 1947, en Bodas de Oro Promoción 1947 y 50 años de Inaugura- 
ción del Edificio Central de la Normal, 25/10/97). 


Este pasaje pone énfasis en el lugar, el tiempo y la memoria, el trabajo 
docente sacrificado, pero un deber o una misión a ser cumplida; una 
misión que está relacionada con el más allá. Testimonia cuál era la 


+ El período pre-52 significó el desarrollo de experiencias pedagógicas de la escuela 


nueva y la escuela activa. Entre las políticas educacionales, se puede mencionar la 
experiencia de Warisata y la propuesta de la Reforma de 1955. 
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fuerza de la vocación. Actualmente, sería muy arduo encontrarla. Los 
estudiantes hablan de un cierto “gusto” de enseñar, pero estamos le- 
jos de esta exaltación poética, del sacrificio y la abnegación por la labor 
del magisterio. 


Esta imagen lírica está asociada, como establecimos en el Capí- 
tulo Dos, a una cultura física y moral, una belleza del profesor o la 
profesora cuya imagen se busca en la formación espartaca o ateniense; 
una cultura moral que también es moral social basada en la distancia so- 
cial, ya que el maestro es modelo, ejemplo o arquetipo en todos sus 
aspectos físico, intelectual y moral que irradia en la sociedad (SCIDE 
1957). Lo que se quiere sugerir aquí es cómo en la primera mitad del 
siglo XX, la formación de maestros (o la educación de los niños), a 
pesar de haber experimentado modelos pedagógicos activos, se man- 
tuvo con la predominancia de un modelo pedagógico centrado en la 
cultura clásica, haciendo hincapié en los conocimientos generales fren- 
te a los conocimientos técnicos y profesionales (ver Tomo 1). Un hecho 
que por su ausencia hoy confirma esta idea, pues en Bolivia no hubo 
un análisis sistemático y una propuesta política para las secciones de 
enseñanza técnica. 


A nivel de la formación docente, el plan de estudios de 1941 no 
plantea con claridad la formación práctica de los maestros, ante todo 
para el nivel secundario, cuyo discurso parece girar en torno a la voca- 
ción, misión y cultura general. Este modelo pedagógico se ha asociado 
comúnmente a la ilustración cultural, almacenamiento y manejo de 
contenidos. Sin embargo, tal como los criterios de ingreso a la institu- 
ción indican (y esto no es más que una parte ínfima del proceso 
clasificatorio), el modelo implica algo más que contenidos porque está 
imbricado con las relaciones sociales, morales y físicas, porque discri- 
minando conocimientos y cualidades de los maestros se están 
clasificando también sujetos. Haciendo que aprendan “bien”, que “ha- 
blen bien” se les está exigiendo ciertas competencias de distinción; 
controlando la buena conducta (puntualidad, orden, hábitos de traba- 
jo) se están inculcando disciplina y orden mentales y comportamentales. 
En ese sentido, un maestro formado en la década de los años 50 expre- 
saba que al final no importaban los contenidos de enseñanza porque 
ellos igual los olvidaban, pero sí lograban desarrollar las “competen- 
cias de fregarse” haciendo y rehaciendo los cuadernos en limpio, estar 
a tiempo y cumplir las órdenes superiores (Doc. S/E23 /ES). 
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En las décadas de los años 60 y 70, la evolución del trabajo do- 
cente trató de superar este clasicismo y vocacionalismo de la 
enseñanza, desarrollando competencias técnicas de planificación a 
nivel curricular y de didáctica en el aula. En Bolivia, el sello más 
evidente de este enfoque salió en los planes y programas de prima- 
ria de 1976, los cuales no pudieron demostrar sin embargo sus reales 
alcances por los cambios advenidos a nivel político a fines de la dé- 
cada de los años 70. Los estudiantes de esta década en MS, actuales 
catedráticos, no rinden cuenta del sentido cabal de aquellas propues- 
tas. Se percibe que la normal vivía los últimos efectos de las “vacas 
sagradas”*, como expresan los entrevistados, esto es, intelectuales, 
hombres y mujeres de gran cultura, con relaciones sociales distan- 
ciadas y una moral que no se pone en juego con respecto a los 
alumnos (Doc. MS /E37 /FD). La metodología predominante consis- 
tía en las exposiciones del docente y la memorización por parte de 
los alumnos. 


Según una entrevista, en la normal un grupo de profesionales 
españoles auspiciados por la OEA dictaron cursos sobre tecnología 
educativa durante los años 1974 a 1976 (Doc. MS/E28/FD). Desde 
entonces comenzaron a introducirse cambios en la institución. El en- 
foque de maestro sería el de un profesional, reconocido legalmente, 
con competencias técnicas eficientes y eficaces y los objetivos clara- 
mente establecidos, con los métodos sustentados “científicamente”, 
con miras a una “eficacia social” o, lo que se denomina también, la 
enseñanza “proceso-producto”. Sin embargo, en la normal, como en 
otras instituciones probablemente, no hubo un desarrollo efectivo de 
este enfoque tecnológico y, si hubo, se plasmó probablemente más en 
las carreras de secundaria que en primaria. Paralelamente, en la déca- 
da de los años 70, se desarrollaron experiencias en “educación popular” 
en las que se reconceptualizó el trabajo docente, haciendo hincapié en 
las relaciones sociales y pedagógicas horizontales frente a los 
educandos; se habló del maestro animador y amigo del educando. 
Sólo posteriormente se elaboraron modelos más generales que ingre- 
saron a las políticas educativas oficiales (Schón 1983; Liston / Zeichner 
1993; Pérez Gómez 1988, 1995). 


4 Serefiere a los hermanos Carranza, Muñoz, Ostria, Cabrera Acuña. 
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12. Principales ejes estructurantes de la institución: actores y 
estructuras 


Ninguna organización social moderna, sea técnica, utilitaria (em- 
presas) o institucionalizada (escuelas) (Perrow 1990), puede 
mantenerse sin una estructura que la sostenga. La estructura cumple 
diversas funciones, tales como lograr el objetivo de la institución, re- 
gular las diferencias de los individuos en el desempeño organizacional, 
ejercer el control y poder, tomar decisiones y regular el flujo de infor- 
maciones para llevar a cabo las actividades de la organización (Hall 
1983: 53). Esto no debe interpretarse como la ausencia de actores o 
sujetos, sino como una interrelación entre agentes y estructuras, entre 
los actores y los sistemas que ellos mismos producen. En este análisis, 
los principales componentes que se han tomado en cuenta son: a) la 
organización administrativa y académica según la cual se distribuye 
sus recursos humanos, el tiempo y espacio; b) las funciones o finali- 
dades asignadas o asumidas y la producción de normas que regulan 
las acciones que presuponen un fondo ideológico y simbólico que está 
en juego, es la dimensión cultural que une a los agentes como tam- 
bién les distingue interna y externamente; c) otro componente se refiere 
al objeto específico de la organización educativa que son los conoci- 
mientos y los procesos de enseñanza y aprendizaje; d) finalmente, las 
estrategias materiales, cognoscitivas y técnicas de la institución. 


Este concepto no se restringe a la lógica interna de la institu- 
ción. Está intrínsecamente relacionada con los contextos muy diversos 
y cambiantes, según las relaciones sociales que se tejen en los diferen- 
tes campos sociales. Esta contingencia institucional respecto a su 
contexto es constitutiva a la institución y a su dinámica, por cuanto el 
sentido del análisis no es la adaptación entre la institución y su contex- 
to. Esta contingencia o interacción puede ir desde hechos como el 
“corte de luz eléctrica por falta de pagos” que una institución puede 
sufrir (el INS MS tuvo este problema, que perjudicó varios días a los 
cursos de las tardes), hasta las “afinidades electivas” ideológicas, pa- 
sando por dependencias financieras. Uno de los efectos notables del 
centralismo practicado en el sistema de formación docente ha sido, y 
es aún, la dependencia política y decisional, ideológica y financiera 
de los centros de formación docente respecto a la administración cen- 
tral, es decir, existe muy poca autonomía proyectiva de la institución. 
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En 1997, el INS MS no había elaborado su proyecto institucional, 
tal como estaba previsto en la estrategia de transformación, lo que 
condujo ha restringir la responsabilidad institucional, dejando las 
prácticas pedagógicas e institucionales bajo el paraguas de la admi- 
nistración central. Se reprodujo así la dicotomía entre el trabajo del 
docente en el aula y la administración central. Asimismo, la falta de 
estrategias y mecanismos de regulación en la institución provocaba 
que los conflictos entre grupos de maestros no se solucionaran fácil- 
mente. Por estas limitaciones probablemente, la vida cotidiana sufre 
de una interacción precaria que se traduce en conflictos institucionales 
e interpersonales. 


La parte técnico-curricular e institucional no ha prosperado, 
porque el plan de implementación está ausente. Las relaciones entre 
el INS MS y la administración central se convirtieron en relaciones de 
tipo político más que académico y pedagógico. En la vitrina de la ins- 
titución se constató una carta del Ministro de Educación (Septiembre 
1997; noviembre 1997), y en una ocasión él realizó una visita al INS 
(1998). También hubo la visita de personalidades políticas durante el 
aniversario de las Bodas de Oro de la promoción de 1947 (Octubre 1997). 
Así se representa de alguna manera la elocuencia y la ostentación de 
poder que sobrepasa el nivel institucional; es un indicador del des- 
pliegue de las relaciones sociales y políticas de poder de la institución. 
Ilustra una institución muy ligada a su contexto, muy extrovertida o 
centrífuga, que descuida la dimensión interna y cotidiana de sus agen- 
tes, que enfrentan “falencias” como la ausencia de un reglamento 
interno que facilite el desarrollo de la gestión social y pedagógica del 
propio INS, la existencia de divisiones entre carreras y grupos de do- 
centes, la ausencia de planificación y de comunicación, entre otras. 


Según el enfoque vocacionalista, el sistema educativo público 
es de servicio. Sin embargo, los maestros, según su posición social, 
económica y cultural, proyectan y utilizan de diversas formas a la 
institución. Por ejemplo, los maestros rurales asumen, en muchos ca- 
sos, la labor en una escuela como “un momento de paso” o transitorio, 
aunque obligatorio para acercarse progresivamente a la ciudad de 
Sucre; para los docentes del INS, el trabajo en la institución es prácti- 
camente el fin, además con la posibilidad de permitir ejercer otras 
ocupaciones en colegios privados o universidad. Al interior del mis- 
mo INS las expectativas no son homogéneas según los docentes sean 
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nuevos o antiguos, además de que las mismas autoridades estuvieron 
sosteniendo otro proyecto de universidad pedagógica estatal (entrevis- 
ta al rector, Radio la Plata, 6/06/98). En este panorama, es difícil lograr 
una unidad de metas en el INS MS. Además, por ausencia de proyecto 
propio, sufre una heteronomía institucional, social e ideológica perma- 
nente. La Escuela Nacional de Maestros parece corresponder a una 
estrategia bastante clara de una categoría social que se siente afín al 
humanismo clásico y enciclopedista, amante de la enseñanza del latín 
y del griego en la normal, como puede ser la clase media culta de este 
país. En cambio, la morfología social descrita, entre maestros y alum- 
nos, sugiere hoy otra realidad, una imagen mucho más fragmentada y 
heterogénea. Así se explica por qué el lirismo magisterial de los viejos 
maestros es difícil de recuperar y regenerar. 


Globalmente, el Estatuto de los INS debía traducirse en la estructura 
de la práctica institucional del INS MS, tratando de responder a los 
componentes mencionados. Empero, este diseño de la estructura ad- 
ministrativa y académica formal no se tradujo en la práctica 
organizacional concreta del centro de formación de maestros. La or- 
ganización del INS se caracteriza por: 


+ el liderazgo de una autoridad máxima 
* un consejo institucional 


+ un componente estratégico y operativo: la Unidad de Planificación de 
Desarrollo Institucional (UPDI) 


+ una Unidad de Formación Inicial y de Recursos Humanos en Servicio 


+ una coordinación de las carreras de formación de secundaria, primaria y 
preescolar 


* una Unidad de Administración Financiera. 


En ese marco, es interesante ver la práctica y el significado que los 
agentes otorgan a los diversos niveles y posiciones, al funcionamien- 
to del sistema administrativo y planificación, la generación de la nueva 
cultura institucional, el desempeño de los profesores y alumnos. 


1.3. La ideología de la institución, entre el pasado y el futuro 


La historia constituye memoria, símbolos y discursos que con- 
forman una parte de la identidad de una institución, como tal siempre 
está sujeta al uso diferenciado de los agentes. Lo que llama la atención 
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en el INS Mariscal Sucre es el hecho que recurre con frecuencia a la 
memoria histórica, rastrea el pasado, recupera nombres que son los 
mismos de siempre: escritores (los hermanos Carranza Siles), perso- 
nalidades públicas o funcionarios (Guido Villa Gómez, Donoso Torres, 
Saúl Mendoza); entre las publicaciones existe la revista Nuevos rum- 
bos, fundada en 1937. Pareciera que ese pasado es la base de la 
institución que otorga el “derecho” de proyectarse como una UPE 
(universidad pedagógica estatal): la ideología de haber sido la prime- 
ra institución para volver a ser la primera nuevamente. Es significativo 
que un docente recomiende a sus alumnos, cuando salen de prácticas 
a las escuelas: “cuidado que echen por la borda los 89 años de historia 
de la institución” (Diario 2, Prof. de Matemáticas), lo que presume 
que la práctica está sometida a ideales e imágenes del pasado. Un 
pasado que para muchos estudiantes es desconocido, ya que sólo al- 
gunos mencionan la “reputación” de la institución. Además, en un 
contexto desacralizado donde la lógica prima, el discurso paseista es 
de poca significación para los jóvenes estudiantes y para cualquier 
observador atento a la vida cotidiana de la institución: lo bello del 
pasado mitificado no tiene correlato con la vida cotidiana de los agen- 
tes, ya no se ven jóvenes esbeltos y esbeltas que serían el modelo de 
maestro o maestra, de hombre o mujer en la sociedad boliviana; 
las autoridades no reflejan el carisma de guía académica; 
institucionalmente, carecen de un proyecto estratégico y un plan que 
esclarezca la dinámica de la formación docente en la institución, lo 
cual deja las prácticas prisioneras de la cotidianidad; las comodida- 
des académicas son limitadas, como la biblioteca con libros poco 
actualizados, y es probable que los docentes carezcan de una bibliote- 
ca privada equipada”; no existe una publicación que testimonie la 
competencia académica de los docentes de la institución'. 


* Un ex-alumno de fines de la década de los años 60 cuenta que el catedrático de 


entonces no compartía sus libros. El tuvo la suerte de conocer su casa y quedó 
admirado de la biblioteca equipada. Parecía obvio que provenía de otra base social y 
cultural; su esposa era propietaria de unas minas cercanas a Potosí, de modo que su 
trabajo en la normal no era la fuente principal del ingreso familiar, su cultura y vida 
intelectual tenían otras bases. 

*  Enjunio de 1998, volvió a publicarse la revista de la institución Nuevos rumbos. La 
revista muestra que sólo tres artículos cortos conciernen directamente a temas de 
experiencias educativas: educación a distancia, propuesta de transformación para la 
formación docente y una reflexión sobre módulos de enseñanza. Los demás artículos 
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Para ver la receptividad de los alumnos frente al discurso y prác- 
ticas de las autoridades, mencionemos dos ejemplos: a) durante la 
promoción de los cursos anualizados de fin de año 1997, en el coliseo 
cerrado, a pocos instantes del discurso iniciado por el rector, hubo silbi- 
dos por doquier; b) durante los festejos de las Bodas de Oro de la 
promoción de 1947, los estudiantes se retiraron tan pronto como pudie- 
ron de la reunión —a la que asistían una gran cantidad de autoridades 
políticas: rectores de universidades, parlamentarios chuquisaqueños y 
dirigente del comité cívico—, a pesar de que algún docente se puso 
como guardia en la puerta para impedir la salida de los estudiantes. 


¿Cómo entender esta actitud de los estudiantes?, ¿se trata de la 
pérdida de “civismo” y de “respeto” hacia sus autoridades, o, más 
bien, las autoridades no representan, no dicen ni hacen algo que me- 
rezca atención y cuidado de parte de los estudiantes? ¿Cuál era el 
sentido de la presencia de las personalidades políticas en esa reunión? 
Una de las posibles respuestas es que el abandono de este tipo de 
actos refleja la falta de sentido e interés por parte de los estudiantes, 
para quienes los políticos “se hablan entre ellos”, se elogian, se pro- 
meten, se agradecen, y los alumnos como “oyentes” y “espectadores” 
son parte del decorado del espectáculo. Abandonar, también es 
deslegitimar la autoridad. Entonces, hay que tratar de entender cómo 
la historia y los objetos ideológicos del presente entran en juego en el 
proceso de legitimación de la autoridad. Según los estudiantes, la rela- 
ción entre el discurso y la práctica de las autoridades no muestra 
consistencia: hablan de democracia pero no se conoce cómo se deciden 
las cosas; hablan de respeto, pero cuando se les saluda ni siquiera 
responden; son autoridades actuales de la institución y sin embargo 
están proponiendo otro proyecto. Como se puede percibir, las relacio- 
nes sociales entre “autoridad” y los alumnos, más que mostrar 
entendimientos comunes, plantean interrogantes sobre la legitimidad 
(no la legalidad) que implica un proceso social complejo donde inter- 
vienen ideologías de todo borde. 


Cuando se les pregunta a los estudiantes qué piensan de su au- 


” oa 


toridad máxima, las repuestas son: “no se lo ve”, “nunca ha venido 


son ensayos históricos y filosóficos. Finalmente, contiene el proyecto de Universidad 
Pedagógica Estatal, que ocupa 18 páginas de 42 en total, de suerte que el nivel 
académico y analítico está lejos de las publicaciones pre-55. 
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por nuestro curso”, “no es atento a las peticiones de los alumnos”, 
“no coordina con los docentes”, “no hay planificación”, “parece que 
él nomás decide”, “cuando se le saluda ni siquiera responde”, “es 
muy autoritario”, “decide individualmente”, “no nos ha informado 
de la transformación” de la normal. La única vez que vieron los alum- 
nos a esta autoridad en alguna de sus actividades, fue para las “fiestas 
nativas”. Cuando comparan (los alumnos del cuarto año) esta autori- 
dad con la anterior, dicen que esta última venía a sus cursos a 
saludarles, a preguntar sobre los avances; ahora no ocurre esto: “esta- 
mos totalmente abandonados, por eso no estamos informados sobre 
los cambios que se están produciendo en la normal: estamos un poco 
voladitas”, decían, porque nadie les informó. En cuanto a las visitas 
en los cursos, casi 80% (de 217 encuestados) dicen que nunca la auto- 
ridad actual fue a su curso, y los que dijeron que “sí vino”, precisaron 
que fue “por equivocación”, “buscando al profesor”, preguntando sin 
gran interés sobre lo que estaban haciendo. En suma, la imagen de la 
autoridad en la vida cotidiana de los alumnos se diluye y muestra 
más aspectos “negativos” que “positivos” (Cuestionario: Preguntas 
41-47; Entrevistas con los alumnos). 


En el panorama anterior de la institución, es casi natural que no 
haya legitimidad de autoridad en la institución, y sería arduo soste- 
ner la idea de falta de “civismo” y de “respeto a la autoridad”, dado 
que muchos profesores coinciden en afirmar que los alumnos son su- 
misos y tímidos, que tienen ganas de aprender y que no faltan el 
respeto. Al contrario, en la institución no se percibe autoridad pero sí 
poder, dos conceptos vecinos pero distintos; la autoridad es una de las 
formas de poder legitimada mediante diversos mecanismos. En este 
sentido, hay que analizar con más detalle las relaciones de poder para 
intentar identificar un modelo de gestión y administración escolar 
burocrático, tradicional, político y personal (Tyler 1991; Ball 1994b), al 
mismo tiempo mostrar el uso del futuro e imagen de la institución que 
entra en juego en la micropolítica de la institución. Un ejemplo es el 
discurso sobre la universidad pedagógica que en 1997 aún no existía, 
pero que estaba presente en el discurso de un sector de la población 
del INS MS, en particular, de las autoridades. Desde nuestro análisis, 
representa un operador ideológico y simbólico que, a la vez, divide y 
unifica las opiniones, voluntades y prácticas de los miembros, en des- 
medro de una práctica más consensuada en vista de la transformación 
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de la Reforma Educativa a nivel de las normales. En tanto proyecto 
no es nuevo, porque, como ya se indicó, la intención de ser una ins- 
tancia de nivel universitario ya data de principios de la década de los 
años 1930, y desde entonces, en varias ocasiones se han hecho las pro- 
puestas (1988, 1995). En el caso de la propuesta de 1995, se trata del 
proyecto institucional de transformación presentado en el marco de 
la Resolución N* 755 (1995) de la Reforma Educativa, cuando la Nor- 
mal de Sucre propuso su transformación en la Universidad Pdagógica 
Estatal Mariscal Sucre. El proyecto no procedió dentro los planes de 
la Reforma, y presentó además limitaciones (MDH/SNE 1996). En 
1998 el mismo proyecto de 1995, con algunas enmiendas, se presentó 
como propuesta de UPE al Ministerio. Lo que interesa aquí no es si 
debe transformarse en universidad pedagógica (UP) o no, sino su fun- 
ción simbólica e ideológica. En la institución, pocos estarían en desacuerdo 
con el proyecto de la UP, si: 


+ Fuera la prioridad de transformación dentro el proceso de la Reforma 
Educativa. 


+ Todos estuvieran en conocimiento del proyecto. No lo están porque no 
hay una política de información y comunicación en la institución. Uno se 
informar primero en la televisión o la radio local que en la institución; lo 
que indica un funcionamiento centrífugo de esta institución. 


+ Hubiera investigaciones serias que mostraran su “real necesidad”. 


+ La institución contara con recursos humanos suficientes y altamente cali- 
ficados; no los tiene. Según los docentes, ellos mismos serían probable- 
mente afectados ya que la mayoría aún no han obtenido su título de licen- 
ciatura (Doc. MS/E7/FD). 


+ Fuera más allá de “proyectitos”, como declara un profesor (ídem); es de- 
cir, la legitimación, al menos desde el punto de vista sociológico, es una 
conquista social e histórica del día a día y no sólo legal. 


+  Existiera la garantía de un nuevo enfoque integrado de formación a nivel 
universitario inclinado a la educación. Pero, las universidades no son bue- 
nos ejemplos para el desarrollo de currícula integrados, al contrario, acen- 
túan las especializaciones. 


Los docentes no perciben como pertinente el proyecto de UP, 
porque están abocados al trabajo de transformación y mejoramiento 
del INS, al menos los de primaria; además, no conocen dicho proyecto. 
Los parlamentarios chuquisaqueños parecen tener un mejor conocimien- 
to para lograr la “aprobación de una ley expresa que determine la 
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creación de la Universidad Pedagógica de régimen especial, sobre la 
base de la Escuela Normal de Sucre, pero una vez aprobadas las modi- 
ficaciones a la Ley 1565 en el artículo pertinente”, como declara un 
documento anexo al proyecto”. Ahora bien, los profesores no están con- 
tra el proyecto, pero prefieren trabajar, paso a paso, es decir, consolidar 
el INS y luego pretender, si las necesidades y las condiciones posibili- 
tan, la UP. En ese sentido, la UP es un operador ideológico con poca 
resonancia en la institución; no obstante que al exterior aparece como 
un derecho institucional coartado y por ende justifica la reivindicación. 


1.4. Poder, autoridad y modelo de gestión en la institución 


Michel Foucault insistía que el poder no está en los individuos 
sino en las relaciones. El poder no se lo tiene: se ejerce, se actúa. El poder 
no está en el orden de la esencia o del tener, sino en las relaciones socia- 
les. Se presenta bajo diversos mecanismos, desde una violencia física 
cuyo monopolio tiene el Estado, hasta los tratos más simbólicos e 
imaginarios de las relaciones sociales; desde un grito represivo hasta 
los gestos y costumbres mudos e imperceptibles de la vida cotidiana. 
En ese sentido, se debe analizar la autoridad como una forma de po- 
der o de ejercer el poder en sus prácticas, relaciones sociales, su 
estructura, más que como una cuestión de personas o individuos. 


1.4.1. Funcionamiento, estructura, planificación y percepciones sociales 


El primer aspecto consiste, entonces, en ver la estructura 
institucional, su funcionamiento y su percepción. Al respecto, 14% de 
los docentes declara no conocer la nueva estructura de su institución. Y 
los que la conocen (71% ) afirman que funciona “mal” o “pésimo” por- 
que: “no existe planificación” (12%), hay “administración unilateral” 
(5%), “no existe apoyo” (9.5%), “no existe proyecto institucional” (2.4%), 
“no hay información”, “existe desorganización o hay mala organiza- 

"ou 


ción” (17%), “son nuevos y no conocen”, “no deja libre la superación 
de los maestros”, “falta algo” (Cuestionario aplicado a docentes). 


Los docentes reclaman del rector relaciones de cordialidad y res- 
peto (20%), de amplitud y concertación (22%) y de apoyo y diálogo 








7 Ver Conclusiones Sobre el Seminario Nacional Sobre la Transformación de la Normal en 
Universidad Pedagógica, Sucre, agosto 1996 (Escuela Nacional de Maestros “Mariscal 
Sucre” 1996, Propuesta institucional). 
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(12%), porque no hubo, ni hay probablemente una comunicación en- 
tre ellos. La administración fue calificada por los docentes como carente 
de planificación institucional (26%), de centralista sin delegación de 
funciones (26%) y sin plan, pero con toma de decisiones centralizada 
(19%). 14% de docentes dice que ellos toman decisiones (idea que co- 
rresponde principalmente al personal de la Normal de Cororo) porque, 
con el cambio de autoridad producido, ellos han tenido mayor poder 
de decisión. También se refiere a docentes del INS MS, porque la falta 
de toma de decisiones en el plano institucional, permitió que ellos 
decidieran personalmente algunos hechos, es decir, se trata de una 
decisión no delegada sino de facto. En 71% los docentes perciben que 
la gestión institucional no corresponde a un plan, ni existen canales 
de participación; en más de 40% afirman que no hay comunicación 
con la autoridad máxima; otros mencionan que la relación es distante 
y se mantiene dentro de las “normas” institucionales. 


Por otra parte, la institución no sólo es estructura y relaciones 
que funcionan o no. Es también experiencia y “atmósfera”, lo que se 
denomina “clima” institucional; 50% de los encuestados califica el 
ambiente de trabajo como “nada agradable”, únicamente tres profe- 
sores consideran que es muy agradable. Los que sostienen que no es 
agradable argumentan que: el “ambiente es malo”, hay “bloques disi- 
dentes”, “no brindan las condiciones”, “el rector juega un papel 
dictatorial”, “no hay motivación”, “el trato es descortés”, “hay am- 
biente de intriga” (Cuestionario, preguntas: 39 y 40). Sin embargo, 
también hay un grupo que “se realiza” con su trabajo, pero es una 
minoría y pertenece muy probablemente a la Normal de Cororo y 
uno que otro al INS MS. 


Estas opiniones son reforzadas con las entrevistas de alrededor 
de 30 docentes. En ninguna de estas entrevistas hubo alguien que ofre- 
ciera un perfil de trabajo diferente en el INS MS. La interrogante es 
saber ¿por qué tales respuestas inquietantes de los catedráticos? Pues 
si el ambiente de trabajo es realmente así, podemos plantear que lo 
que está en juego no es sólo el programa de transformación, sino tam- 
bién la propia imagen institucional que tanto se valora (Goffman 1983). 


En el esquema propuesto de la nueva estructura, existe una ins- 
tancia muy importante: es la Unidad de Planificación y Desarrollo 
Institucional (UPDI), cuyas funciones están detalladas en el Estatuto. 
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Al respecto, se les preguntó a los docentes si la UPDI cumplía su fun- 
ción. Más de 71% respondió que no, 19% dijo que sí; pero a través de 
las observaciones realizadas en la institución podemos sostener que 
esta proporción es demasiada elevada. Los argumentos de los que 
afirman que no cumple su función se resumen en el siguiente sentido: 
“No se ve el trabajo”, “no hay comunicación”, “no se planifica”, “el 
cargo está improvisado y no está institucionalizado”, “falta de auto- 
nomía”, “no hay decisión”, “obstaculiza los documentos el rector”, 
“se deja manejar” (por la autoridad ejecutiva). En suma, casi 80% no 


conoce la práctica de la UPDI (Cuestionario: preguntas 41-42). 


El problema viene desde la formación de la unidad. Durante la 
institucionalización no se pudo constituir el equipo (Memoria del pro- 
ceso de institucionalizacion del Instituto Normal Superior Mariscal Sucre 
1997) y consecuentemente se inició con un personal invitado: un di- 
rector y un técnico. En el segundo semestre de 1997, el director invitado 
dejó el cargo por razones que tienen que ver con la relación entre esta 
unidad y la autoridad ejecutiva. una entrevista con un miembro de la 
unidad dio a entender que estaba “resultando bastante difícil por los 
obstáculos que tenemos principalmente de la parte ejecutiva...” (Doc. 
MS/E30/FD). Al inicio, la UPDI organizó un Taller de Diagnóstico 
(INS MS 1997e) tratando de hacer partícipes a los miembros, pero la 
participación fue escasa. Los participantes cuestionaron los objetivos 
del diagnóstico, pero tampoco les abrieron otras vías de acción. En- 
tonces, coincidiendo con algunas de las opiniones vertidas por los 
docentes, se puede sostener que la Unidad de Planificación no cum- 
plió su función, porque no logró una autonomía y faltó el apoyo de la 
autoridad ejecutiva. 


En resumen, se puede decir que pocos conocen la propuesta de 
la nueva estructura institucional. Se percibe que funciona “mal” por- 
que no hay planificación. Algunos docentes se sienten personalmente 
frustrados pues presentaron “proyectos”, pero ninguno prosperó. 
Además, el “clima” institucional no favorece al trabajo de los docen- 
tes, comenzando por el incumplimiento del plan de implementación 
a nivel nacional, pasando por las relaciones sociales de poca “con- 
fianza” entre los docentes y terminando con el trato descortés por 
parte de la autoridad. Finalmente, el componente de la Unidad de 
Planificación quedó coartado en sus acciones. 
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1.4.2. Relaciones de poder, estructuración y dinámica interna 


Hemos planteado que el poder no está en las personas sino en 
sus relaciones sociales, no se obtiene se ejerce; que las organizaciones 
modernas no son acéfalas. Por eso es bueno interesarse en la función 
de la autoridad o del rector. Llama la atención que los interlocutores, 
docentes y alumnos, expresan, con naturalidad que el rector es cen- 
tralista y autoritario. Se percibe que es “prepotente” y que “trata mal” 
a sus colegas; que pocas cosas se le puede confiar porque no se sabe 
cuáles son sus “intenciones reales”. Lo que no impide que los docen- 
tes piensen en lo que debe ser un rector: 


una persona muy particular, tener doble mando, ser democrático, tener vi- 
sión de futuro, ser realista, ser audaz, ser capaz de conducir todo el colectivo 
de más de cien personas, los docentes que vamos hacia un destino x, que 
nosotros podemos inventar porque estamos en libertad de hacerlo, las condi- 
ciones están dadas para eso, la educación siempre se puede inventar, y no veo 
en el rector esas cualidades, tal vez la normal es una entidad muy grande, 
muy compleja, para una sola persona, ¿no? Puede ser eso la razón (Doc. MS/ 
El1 /FD). 


Lo que resalta es que la institución carece de un proyecto; hay 
un vacío en términos de estructura temporal, espacial y de relaciones 
sociales. Las relaciones entre el rector y los docentes son distantes y 
las decisiones se toman de manera centralista. Los nuevos profesores 
que ganaron el concurso en la institucionalización de 1997, no tuvie- 
ron ningún tipo de información sobre los planes de la institución, por 
tanto tampoco fueron introducidos a un cierto tipo de entendimiento 
común. Más bien parece que se ha cultivado una cierta visión de divi- 
sión y cada uno encuentra lo que puede en la institución. Según 
muchos profesores, no se comprende por qué se mantuvo y se reforzó 
la discriminación entre los profesores institucionalizados y no 
institucionalizados, que correlativamente corresponden a docentes de 
las carreras de primaria y de secundaria. ¿Se trata de un problema de 
diferencia salarial?, ¿del tiempo de trabajo y apoyo diferenciado?; ¿por 
qué no se logró esclarecer y consensuar entre estas partes? Estas 
interrogantes siguen latentes hasta nuestros días. 


Los estudios sobre profesores de secundaria y primaria estable- 
cen diferencias en su desempeño, expectativas, incluso de origen social, 
de tal manera que la discriminación entre carreras no es nueva. Al 
respecto, las diferencias constatadas en esta institución confirman que 
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éstas ya se generan a nivel de la formación inicial de maestros. Una 
ex-alumna de la década de los años 60 distinguió netamente entre 
normal de primaria y normal de secundaria, demarcando así las dos 
carreras como dos entidades que entre ellas no habría nada que com- 
parar porque eran muy distintas, y no se refería únicamente a los 
contenidos curriculares sino también al origen social de los alumnos 
(Doc. MS/E28/FD). Las diferencias comienzan con las condiciones 
de ingreso a cada una de las carreras. En primaria fueron más flexi- 
bles con la aceptación de interinos, con niveles inferiores al bachillerato, 
tipos y niveles de pruebas; en cambio en secundaria, desde la década 
de los años 40, la exigencia era necesariamente el nivel de bachillera- 
to. Estas distinciones han sido reforzadas por la organización de 
contenidos curriculares: a los de secundaria se les ha impuesto un 
sistema de disciplinas y exigido la asimilación y dominio de las mate- 
rias, en cambio a los de primaria se les ha ofertado más didácticas, 
cómo organizar su materia ante los niños o directamente cómo tratar 
a los niños dejando de lado los contenidos. Una docente de matemá- 
ticas de secundaria decía que los de primaria están más preparados 
para manejar a los niños, pero no así para enseñar matemáticas, res- 
pecto de los que hoy están formándose para futuros maestros, porque 
no conocen suficientemente los conocimientos de la disciplina. A la 
inversa, dicen los de primaria que los de secundaria conocen su ma- 
teria pero no saben manejar a los niños. Esto muestra cómo se producen 
jerarquías al interior de la misma institución de la formación de maes- 
tros, como un hecho constitutivo de las relaciones sociales y 
profesionales del magisterio y de la sociedad actual*. Las tensiones 
entre las carreras de secundaria y primaria que enfrentaba el INS MS 
en 1997 son parte del proceso de transformación institucional pro- 
puesto, empero, como acabamos de ver, tienen un enraizamiento social 
e histórico que va más allá de la coyuntura y de la vida cotidiana de 
los agentes en la institución. 


1.4.3. Elementos para comprender la ausencia de una estructura institucional 


La transformación de la institución implica la construcción de 
nuevos conceptos y desarrollo de nuevas prácticas y reglas de juego. 


* En muchos países la diferencia entre maestros de primaria (y prebásico) y 


secundaria es muy marcada porque estos últimos son formados en la universidad, 
mientras que aquellos en institutos y son en su mayoría mujeres. 
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En ese sentido, la descripción anterior ilustra cómo falta por instituir 
muchos de estos componentes, es decir, plasmarlos en la vida de las 
instituciones. Aquí, se esboza los principales elementos que explica- 
rían la situación actual del INS MS: 


La propuesta ha desplazado la antigua estructura de gestión y adminis- 
tración institucional de formación de maestros, empero no ha logrado real- 
mente sustituirla. 


La nueva propuesta no ha sido analizada con los principales responsables 
de la institución: las autoridades, los docentes y el personal, en general. 


La máxima autoridad no ha estado, al parecer, en pleno conocimiento o de 
acuerdo con la propuesta, ya que no se explica por qué no ha realizado 
alguna actividad para informar el alcance de la misma a los miembros que 
trabajan en la institución. La mayor parte de los encuestados declaran que 
no se han informado por la vía oficial, sino por otros medios y por inquie- 
tud personal. Al parecer la propuesta no recibe el respaldo de la autoridad 
máxima porque hay otro proyecto en juego: la universidad pedagógica. El 
rol del rector, en lugar de ser un orientador y alentador en el proceso de 
transformación, ha generado obstáculos y frustraciones, con relación a los 
docentes. No se puede sostener el desconocimiento del proyecto de trans- 
formación porque fue partícipe del proceso de transformación desde 1995. 


Las autoridades de las unidades de planificación y desarrollo institucional, 
de formación inicial y de recursos financieros, y sus diferentes miembros, 
no se institucionalizaron. Pero los invitados no fueron desconocidos para 
el rector y la institución ya que se formaron en la misma institución, son 
de la misma generación y trabajan en la normal desde muchos años atrás. 
Al contrario, se estimaría que había una confianza hacia ellos de parte de la 
autoridad. 


Según las entrevistas y los resultados de los cuestionarios aplicados a ca- 
tedráticos y alumnos, las limitaciones estarían en la concepción y uso de 
autoridad, el funcionamiento del staff al interior de la institución y las re- 
laciones con la administración central de La Paz, técnica y políticamente; 
niveles de trabajo que pocas veces concordaron. 


Estos elementos explican la vida institucional que en 1997 se desarro- 
llaba en el INS MS. Desde el punto de vista del análisis organizacional 
es relativamente fácil comprender las siguientes consecuencias: 


Dispersión de esfuerzos por falta de apoyo planificado desde la Unidad de 
Formación Inicial, para el trabajo en equipos de docentes, otros que trabajan 
individualmente y, algunos, dado que no hubo una respuesta salarial desde la 
administración central, se limitan a cumplir las horas mínimas asignadas. Por 
falta de plan, no se toman determinaciones colectivas y consensuadas, dejan- 
do a los docentes trabajar “como pueden”. Un ejemplo revelador es el trabajo 
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que los docentes realizan para llevar adelante el eje de desarrollo profesional. En 
el tercer semestre (1998) se preveía salir a las unidades educativas, pero el INS 
y la Unidad de Formación Inicial, según los docentes, no facilitaron (entre 
tanto hubo cambio de director de esta unidad y de la Coordinación de la Ca- 
rrera de Primaria), de ese modo, los docentes mismos tuvieron que cumplir 
tareas estrictamente administrativas, escribiendo cartas a las unidades educa- 
tivas, por ejemplo. Cuando en el segundo semestre de 1997 se consultó sobre 
la relación entre la organización de práctica docente del antiguo sistema (para 
la cual había un responsable) y la del eje de desarrollo profesional, no se esta- 
bleció ninguna relación o simplemente se desconocía este último (Entrevista 
al responsable de Práctica Profesional). 


Datos similares a los que venimos exponiendo ofreció el diagnóstico 
de la UPDI de la misma institución (INS MS 1997€e). He aquí una sín- 
tesis de sus resultados: 


Los tres principales problemas que los participantes perciben, conciernen al 
autoritarismo, la falta de planificación coordinada y la ausencia de mecanis- 
mos de comunicación, además indican recuperar la imagen perdida, unifica- 
ción de criterios, etc. Un contradiscurso a esto permite sostener que en la ins- 
titución existe autoritarismo, no hay una planificación coordinada, no existen 
mecanismos de comunicación entre las instancias de la organización, ni entre 
los miembros. Cabe destacar que estos puntos conciernen a aspectos internos 
de la institución y no externos. Los aspectos externos son mencionados, pero 
no figuran en el primer plano: por ejemplo, el centralismo de las decisiones en 
La Paz, la poca relación con el contexto inmediato, etc. Los problemas centra- 
les identificados son internos y se refieren a la planificación, administración, 
coordinación y el uso de poder vigente. Otro punto que resalta en este Infor- 
me del Taller es que para lograr un “verdadero desarrollo de la gestión 
institucional”: debe ser “seria” /no seria, “responsable” / mo responsable y “re- 
cuperar” el lugar y la imagen perdidos. Los docentes perciben que la institu- 
ción ha perdido credibilidad y la posición importante que tuvo en el pasado. 
Actualmente, a la hora de desarrollar una organización abierta y descentrali- 
zada, resulta que hay una gran necesidad de “unificar criterios” en torno a 
acciones concretas y se sugiere que la gestión debe ser participativa (37%), 
con control y autocontrol permanente (40%). La institución debe asumir una 
“conciencia colectiva” y desarrollar capacitación de los recursos humanos. El 
Informe habla de una nueva “cultura organizacional” que se basaría en “tra- 
bajos en equipos”, en “valores morales de humildad” con todos los miembros 
de la institución (INS MS 1997e). 


En suma, con nuestros datos o con los datos de la propia insti- 
tución, lo que se puede sostener es que el modelo administrativo de 
la institución es más afín al tipo político y personalizado, según la tipología 
propuesta por Stephen Ball (1994b), que se caracteriza por las relaciones 
interpersonales y relaciones grupales y no tanto por el establecimiento 
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de estructuras organizacionales y normativas, lo cual puede explicar 
por qué los conflictos generados en la institución no se resolvieron y, en 
algunos casos, se “personalizaron” las relaciones profesionales, identi- 
ficándose como los “insatisfechos”, los “que siempre critican”, los “que 
no saben nada”. Sin embargo, debe estar claro que el análisis de esta 
situación “anárquica” y dividida, no se atribuye a la “incapacidad” de 
los sujetos para resolver los conflictos, al contrario, estos son compo- 
nentes de estrategias de poder, pues las organizaciones sociales y 
educativas son algo más de lo que los sujetos son. Una organización es 
una estructura de posiciones y estrategias, relaciones y representacio- 
nes sociales, de poder y de intereses. Sus miembros se posicionan, como 
hemos mostrado, diferentemente dentro de la estructura institucional, 
empero la organización no determina totalmente la posición social, es- 
trategia y expectativas de los sujetos; al contrario, pueden haber casos 
en que los agentes usen la organización para otros fines en función de 
la capacidad de decisión e influencia. Para comprender mejor esta di- 
mensión, hay que abrir el análisis a un espacio más amplio, en este 
caso, de las estrategias y expectativas del grupo dirigente dentro de los 
campos sociales en que se posiciona la institución; perspectiva que di- 
fiere de la propuesta interaccionista de Ball, que es más estructural. 


2 La Carrera de Primaria en la institución. Posición, estrategias 
y prácticas 


Hasta aquí hemos ofrecido un panorama general del INS MS, 
pero es necesario precisar más elementos de la Carrera de Primaria, 
concerniente a aspectos institucionales y curriculares. Trataremos de 
dar las características de esta carrera, los docentes con sus ideales y 
dificultades, los alumnos frente al nuevo manejo de la propuesta. Re- 
cordemos que una carrera académica es una secuencia curricular, es 
decir, de conocimientos, reglas y sanciones académicas que canalizan 
las cualificaciones profesionales, al mismo tiempo circunscriben la 
dinámica institucional. 


2.1. Aspectos institucionales 


2.1.1. La posición de la Carrera de Primaria en el INS MS: institución y 
carrera 


La carrera de formación de maestros para el nivel primario fue 
la primera con la que se fundó esta institución. Las demás carreras 
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han venido instituyéndose progresivamente y por consiguiente, la 
posición de la primaria ha sido cambiante y sobre todo ha estado bajo 
el predominio de secundaria. Hoy, con la población que atiende y la 
cantidad de docentes que ocupa, esta carrera resulta ser uno de los 
principales componentes de la institución, porque el proceso de la 
Reforma Educativa, dando prioridad al nivel primario, ha tenido re- 
percusión en el sistema de formación docente. 


Cuadro 3.1. 
Evolución de la población estudiantil por carreras 


| es] e | a] 
[ses [aro | «os [187] 
Totales 1057 


Fuente: Informe de Actividades del Departamento de 
Investigación, 1988, Mariscal Sucre. Cuadro 
Estadístico de Alumnos Matriculados por Carrera, 
Sexo, Edad, Procedencia y Egresados, 1994-1997, 
julio 1997. (a) Matemáticas, Física y Química, 
Lenguaje...; (b) Agrupa las ramas: Educación 
Musical, Educación Técnica, Artes Plásticas, 
Educación Física. 





Estos datos del alumnado muestran que antes de 1995 la Carrera de 
Primaria agrupaba alrededor de 20%, mientras que con los cambios 
de la Reforma aumentó a más de 50%. Esto es efecto de la coyuntura 
de indecisión y cierre virtual de las carreras técnicas y la no apertura 
de matrícula en las carreras de secundaria. Progresivamente, se está 
abriendo el ingreso a secundaria, aun sin tener una propuesta de trans- 
formación para este nivel de formación. 


2.1.2. Sus recursos humanos: catedráticos y administrativos 


Si consideramos 98 docentes como el total de la institución, en 
1997, sin tomar en cuenta los 20 puestos en acefalía, la Carrera de 
Primaria está atendida por 44 docente (45%) y 2 administrativos; el 
Director de Formación Inicial (invitado) y la Coordinadora de la Ca- 
rrera (invitada) y una secretaria. De este personal, 42 docentes han 
sido institucionalizados (Memoria del proceso de institucionalización 1997; 
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Doc.MS /E30/FD), es decir, han ingresado a través del concurso de la 
convocatoria nacional lanzada en el mes de febrero de 1997, por la 
Secretaría Nacional de Educación y el Ministerio de Desarrollo Hu- 
mano”. El proceso de institucionalización en este INS no fue fácil y 
duró más de un mes. Consultando la Memoria de este proceso, se pue- 
de destacar diversos obstáculos: 


a) La aplicación del reglamento respecto a la participación del rector con voz, 
pero no con voto; b) la exigencia del conocimiento de una lengua nativa que 
ponía una ventaja para los candidatos que la conocían, ya que la Reforma 
Educativa está haciendo un esfuerzo por lograr que la educación intercultural 
y bilingúe conduzca a un conocimiento simétrico de las lenguas originarias, 
es decir, que los “urbanos” hablen las lenguas nativas y no sólo los “nativos” 
hablen el castellano, según el contexto sociolingúístico del país; c) la disposi- 
ción del local: el día 22 de abril de 1997, programado para la defensa de pro- 
yectos de propuesta por parte de los candidatos, el INS MS cerró sus puertas 
a causa de la reunión de la Cumbre de Presidentes Andinos, hecho que no 
tenía ninguna relación con las defensas de los proyectos programados, mas la 
autoridad lo determinó así; d) la máxima autoridad “impugnó” al tribunal 
sobre el proceso de institucionalización (Memoria de proceso de 
institucionalización, Anexos, Escrito de Impugnación, 25 de abril 1997). 


Hemos planteado que la distribución de recursos humanos es 
diferenciada. Así, según el diagnóstico de la Propuesta de 1996 (Es- 
cuela Nacional de Maestros 1996, Propuesta institucional), sólo 11 
docentes fueron formados en la carrera del nivel primario. La 
institucionalización corroboró esta situación ya que no habían candi- 
datos-docentes que fueran de primaria, de esa manera los docentes 
de secundaria ocuparon los puestos de trabajo en la Carrera de Pri- 
maria". Esta situación es un factor que puede dificultar el desarrollo 
curricular, empero, también enriquecer el enfoque de la formación de 
maestros, como varios docentes sostienen. Los grupos de docentes 
mixtos, con formación inicial para secundaria y primaria, no han sido 


2 En 1998 han sido invitados otros docentes para Gestión educativa y Quechua. 


10 El número restringido de maestros /as (catedráticos) de primaria en la normal 
no es nuevo e indica que no hubo una política más abierta con relación al ingreso 
de maestros de primaria a la Escuela Normal. Al parecer, la formación inicial 
elemental que la normal ofrece a los maestros de primaria dificulta el ingreso como 
catedrático a la misma institución, a menos que sea por “invitación”. Por eso, las 
licenciaturas actuales, si tienen un nivel de calidad de formación, pueden ser una 
mediación positiva para que los maestros de primaria lleguen a ocupar cargos en la 
Carrera de Primaria del INS. 


102 ESCUELAS PRIMARIAS Y FORMACIÓN DOCENTE EN TIEMPOS DE REFORMA EDUCATIVA - TOMO Il 


problemas centrales dentro del proceso de transformación durante el 
tiempo observado, aun cuando falta analizar la práctica pedagógica 
misma de estos agentes. Sin embargo, queda la interrogante de por 
qué no hay maestros/as de primaria en el INS o por qué hay más 
docentes de secundaria. Sabemos que entre estos dos sub-grupos pro- 
fesionales, las relaciones sociales y laborales no son fáciles, ni conducen 
a un entendimiento común. Esta situación del trabajo docente refuerza 
la hipótesis de que no hay una relación directa entre formación y tra- 
bajo; es arduo sostener una relación mecánica entre sistema de 
formación y sistema de trabajo; hipótesis a la que no escapa el funcio- 
namiento del campo educativo, por tanto la cuestión no es únicamente 
de “gestión de recursos humanos”. 


Los docentes institucionalizados no fueron del total agrado de 
la autoridad máxima, aunque todos los candidatos de la institución, 
antiguos docentes, fueron ratificados; los que perdieron fueron de- 
fendidos. En un contexto institucional donde los maestros de primaria 
son una minoría, los que ingresaron fueron todos de secundaria a ex- 
cepción de uno, con formación de primaria y trayecto rural. La máxima 
autoridad participó en las defensas de los proyectos. Se observó cómo 
la institución se defiende y defiende a los suyos. El slogan parecía ser: 
“es una institución de primera y que la gente que ingrese debe ser de 
primera” (Memoria del proceso de institucionalización 1997), empero el 
funcionamiento institucional descrito más arriba no da luces para otor- 
gar este atributo. 


Según el plan de implementación, los docentes institucionalizados 
están sujetos a una evaluación periódica en función del desarrollo 
curricular e institucional. El Estatuto y el plan curricular establecen 
tres categorías de docentes: a tiempo completo (120 h.), a medio tiem- 
po y tiempo horario. Además, estuvieron previstas 8 h. para 
planificación y 40 h. destinadas a docentes a tiempo completo para 
investigación y acompañamiento de los alumnos, mas, dado que nin- 
gún docente fue tratado según indicaba la convocatoria, no se han 
generado cambios significativos en el desarrollo curricular. Finalmente, 
este hecho pone de relieve el problema detectado en las escuelas rura- 
les, en las que se observó la dificultad de coordinar entre el tiempo de 
la institución y del aula, el tiempo de los docentes y su relación con el 
salario, etc. 
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2.1.3. Demografía social de la Carrera de Primaria 


Si consideramos los datos del mes de mayo de 1997, de los 1.440 


alumnos en total en la institución, la Carrera de Primaria agrupa 780 
(54%). 


Cuadro 3.2 
Alumnos de la Carrera de Primaria INS MS 


CN EA 
128 DOE 
103 


530 
141 
[os 7] 





Fuente: INS MS, Departamento de Kardex, 1997h. 


Ya notamos, la diferencia proporcional entre varones y mujeres 
en esta carrera es mayor respecto a los datos globales de 24% de varo- 
nes y 76% de mujeres. En estos datos globales del INS se debe 
considerar la influencia de las especialidades del nivel secundario en 
las que, en general, hay más varones que en primaria. En primaria, la 
variación por género es notoria según semestres y años. El primer 
semestre de 1997 tuvo mayor ingreso de varones y difiere de los se- 
mestres y años anteriores, cuando se registró mayor número de 
mujeres. Las características del alumnado de primaria, es decir el per- 
fil, se describió en el capítulo anterior, cabe sólo recordar que del total 
de encuestados, 78% frecuenta la Carrera de Primaria, aunque este 
incremento se explica por la ausencia de otras opciones y el cierre de 
matrícula en otras carreras de secundaria. 53% son oriundos de capi- 
tales de provincias u otros pequeños pueblos, empero no provienen 
de comunidades propiamente rurales. El nivel educativo de los pa- 
dres de familia y los tipos de profesión que ellos ejercen, indican que 
estamos frente a una población de origen social popular, pues sólo 4% 
de padres de familia ejerce profesiones liberales. Los restantes son de 
oficios manuales que corresponden a un bajo nivel de escolaridad. 
Los colegios donde estudiaron los actuales alumnos del INS MS son 
diversos: colegios provincianos, de barrios marginales y fiscales, in- 
cluidos los centros de educación media acelerada (CEMA) y los centros 
de educación técnico-humanística (CETHA), y pocos provienen de 
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colegios con renombre y privado. Esta es la razón por la cual los do- 
centes declaran que ya no les llegan “buenos elementos””. 


2.1.4. La formación docente de nivel primario: la institución y la sociedad 


Es común establecer una relación directa entre sistema educati- 
vo y formación docente, por eso se planteó que los INS deben formar 
los “soldados de la Reforma Educativa”. A este efecto, a la luz de las 
investigaciones sobre la economía del trabajo y de la educación, tra- 
tando la relación formación-empleo (Tanguy 1986), hemos propuesto 
la hipótesis de la no correspondencia entre formación inicial de maes- 
tros y su desempeño, porque: primero, los maestros no constituyen, 
como lo hemos visto, un grupo profesional y social homogéneo, di- 
versas son sus condiciones y sus expectativas; segundo, existe una 
cierta autonomía relativa en el trabajo de los maestros y es arduo im- 
poner reglas absolutas sin confinar el sistema de autoridad; tercero, 
todas las investigaciones muestran que no hay una relación directa 
entre la formación inicial en las normales, hoy los INS, y el rendi- 
miento de su enseñanza o los desempeños (Torres 1995). Todo esto se 
explica dentro del contexto que envuelve y atraviesa la institución es- 
colar y los INS: la evolución de la división social y técnica de trabajo”, 
las nuevas concepciones de la profesión docente, las características 
sociales de los alumnos, futuros maestros, sus expectativas, las rela- 
ciones de poder tanto dentro del magisterio como fuera de él. Estos 
elementos permiten comprender por qué no se puede analizar desde 
el punto de vista funcionalista la Carrera de Primaria dentro de la 
institución, al igual que a nivel del sistema de enseñanza y societal. 
Consiguientemente, el discurso de la “adaptación”, mientras no se 
tengan resultados convincentes sobre la relación formación y empleo 
y desempeño, nos permite mantener la hipótesis de no correspon- 
dencia directa entre la formación de maestros y los desempeños 
profesionales, lo que no significa que la formación no influya en el 


1 Se han analizado 44 Libros de vida de los estudiantes del INS MS, es decir, trabajos 
prácticos de Lenguaje en los que ellos describen su infancia, su escolaridad y, en 
algunos casos, las relaciones y condiciones familiares. 

Y. Hay que distinguir entre, por un lado, el planteamiento de la división social y 
técnica del trabajo como un factor mediacional y eventualmente explicativo de estos 
desfases y, por el otro, el razonamiento de “adaptación” que define los conocimientos 
por su “función” y que puede ser funcionalista y tecnicista. 
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posicionamiento de los agentes en el mundo laboral. Este razonamien- 
to se refuerza más con la tendencia liberalizante y flexibilizante actual 
de la profesión docente. 


2.2. Aspectos curriculares 


El CB no tiene el mismo formato que los programas de primaria, 
no detalla las competencias a lograr por semestres o por unidades, sólo 
enuncia una general por área, las demás deben ser determinadas en 
la institución. No determina las actividades como los módulos de pri- 
maria, pero sugiere una serie de estrategias de desarrollo curricular. 
En cuanto a los contenidos, plantea algunos temas centrales o estruc- 
turas problemáticas; no hay disciplinas, tampoco hay una secuencia 
de contenidos detallados. 


2.2.1. Curriculum base y la ausencia del proyecto curricular del centro 


El sistema de la enseñanza pública del país, al cual corresponde 
la formación de maestros, supone que el manejo de sus conocimien- 
tos, procedimientos y resultados está, de alguna manera, bajo el control 
del Estado, en ese sentido se ha analizado tanto el proceso de elabora- 
ción del currículum base y las características de esta propuesta. Según 
el mapa curricular se establecen cuatro áreas de conocimiento que en- 
tran en la formación de maestros: 


+ La primera área, Realidad nacional y educación, se refiere a la aproximación 
y análisis del contexto de los procesos educativos y de la formación do- 
cente, abordando temas como diversidad cultural, social, política, histo- 
ria, cultura e infancia, sociedad, economía y educación, unidad educativa 
y comunicación; este aspecto de la formación responde a la cuestión: dón- 
de y en qué condiciones se desarrolla el trabajo pedagógico. 


+ La segunda área, Pedagogía, tiene que ver con el conocimiento de los as- 
pectos psicológicos de los niños y de las relaciones del maestro con éstos; 
para dicho propósito propone: teorías de aprendizaje, corrientes pedagó- 
gicas y aprendizaje, investigación educativa, práctica pedagógica y currí- 
culum. Este tópico tiene la función de introducir al conocimiento de los 
niños y diversas estrategias del trabajo docente y responde básicamente al 
cómo se desarrollaría el proceso de enseñanza y aprendizaje. 


+ La tercera área retoma el objeto de trabajo del maestro de primaria, refe- 
rente al conocimiento y uso de los planes y programas de primaria. Este 
área de Análisis y desarrollo curricular comprende lenguaje y comunicación 
(lenguaje oral y escrito, producción de textos), matemáticas (introducción 
al razonamiento lógico y matemático), ciencias de la vida y tecnología 
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(relaciones sociales, historia de los conocimientos científicos y técnicos), 
expresión y creatividad (corporalidad, la música, etc.). 


+ La cuarta área concierne la Gestión educativa, que responde a las nuevas com- 
petencias del maestro, ya que varias investigaciones sobre los maestros 
muestran que en la década de los años 80 emergen nuevos criterios de 
profesionalidad que atañen la capacidad de organización, planificación y 
comunicación con los colegas de los maestros. Estas áreas están secuenciadas 
según el tiempo formal semestral y su organización sigue algunos ejes te- 
máticos denominados núcleos orientadores y, ante todo, debían concretarse 
vía proyectos, seminarios, etc., en el eje de desarrollo profesional. 


Según el plan de implementación esbozado en 1996, a nivel na- 
cional, los INS debían elaborar un proyecto institucional que articulara 
las dimensiones institucionales y curriculares, definiera su misión y 
sus estrategias. Al respecto, los datos nos muestran que no existe di- 
cho proyecto en el INS MS. Tampoco hubo otro tipo de información 
para introducir los cambios y el mismo documento al personal do- 
cente, centralmente involucrado en el manejo respectivo. La propuesta 
del CB llegó al conocimiento de los docentes por la necesidad de parti- 
cipar en el concurso de institucionalización, del que ya se ha 
comentado. Varios docentes declaran que “no se sabe cómo” obtuvie- 
ron un ejemplar de la propuesta y “todos se hicieron fotocopiar”. 
Ulteriormente, el conocimiento más profundo del currículum base ha 
sido en gran parte atribuido a la iniciativa de los docentes, ya que no 
hubo un momento de presentación por parte de las autoridades téc- 
nicas nacionales, ni de la propia institución. En esa situación, los 
docentes han iniciado su labor, como se ha señalado, no sólo con una 
propuesta incompleta (documento versión preliminar), sino sin nin- 
gún estudio sistemático del contenido y sus alcances. Así, la 
comprensión del CB es probablemente fragmentada. 


Aquí debía jugar un rol importante la institución, empero no ha 
sido así. Se ha repetido una práctica habitual de elaborar propuestas 
a nivel nacional para luego dejar a la libre interpretación y uso de los 
docentes. En otros términos, no hubo un momento o instancia para 
lograr lo que se denomina los “entendimientos comunes” entre los 
docentes y los reformadores por una parte y, por otra, entre los miem- 
bros de la propia institución. Al respecto, los datos de las escuelas 
rurales estudiadas muestran que los maestros no comprenden cuál es 
el desafío de la Reforma, qué es lo que quiere que ellos hagan, y no 
están en condiciones óptimas de trabajo, ni están capacitados para 
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desarrollar los programas. Entre tanto, los técnicos expresan que el 
problema es el maestro. En los INS, la situación no es distinta. Ninguna 
instancia, nacional o institucional, estableció los grandes “mojones” y 
las “reglas del juego”, aparte del Estatuto, el cual, por su misma natu- 
raleza de documento, no ofrece el enfoque, mi los procedimientos 
institucionales y curriculares en el INS MS. 


Además, el currículum no designa únicamente los documentos 
y los programas, sino también la experiencia y práctica de los agen- 
tes. En ese sentido, podemos señalar que los nuevos docentes 
asumieron el trabajo en diversas condiciones de conocimiento de la 
institución"? y de la propuesta misma. Ellos no tuvieron una recep- 
ción que desde el primer momento les hiciera sentir “parte de...”. Se 
sentían “aislados” y cada uno se abrió camino como pudo, recogien- 
do información y contactos. Los etnometodólogos han descrito la 
situación de los niños y estudiantes nuevos como de “extranjeros” 
que gradualmente devienen en “miembros” de la escuela; del mismo 
modo, los docentes que por primera vez ingresan a la institución des- 
conocen las relaciones sociales de trabajo, los espacios, los tiempos, 
que son parte de la experiencia de los agentes y cuyo dominio es im- 
portante para ser “miembro de...”. 


En este proceso de “hacerse miembro” de la institución, el cur- 
so de licenciatura organizado por AGFUND/UCB facilitó la 
incorporación de alguno de ellos. Logró homogeneizar a los colegas y 
permitió conformar grupos de trabajo. En cambio, los totalmente aje- 
nos han guardado una cierta distancia porque los docentes normalistas 
de “casa” y antiguos no tienen una apertura fácil, las conversaciones 
son lacónicas (Doc. MS/E7/FD). La autoridad no les acoge y se po- 
nen a trabajar “guardando su espalda” y su “fuente de trabajo”; 
sabemos que ser catedrático del INS MS representa ser algo más que 
los otros docentes del magisterio. Estas condiciones permiten tomar 
diversas estrategias y actitudes: unos se integran al trabajo de “equi- 
pos por áreas”, decididos a asumir los desafíos de la propuesta, a pesar 
del incumplimiento de las autoridades a nivel salarial; otros, tienen 
más dificultades por no lograr integrarse a los “equipos por áreas” o 


13 El conocimiento de la institución es importante porque el modelo curricular lo 


requiere y porque el trabajo del docente debe responder a una cierta misión 
institucional. 
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por tener otros proyectos paralelos. Esta última situación fue reforza- 
da por las 120 hrs. de trabajo previstas pero no cumplidas, y, como 
ellos dicen, son profesionales y no tienen por qué dedicar más tiempo 
sobre el “tiempo pagado” que en general gira entre 72 y 80 h. Para 
alguien nuevo que viene del magisterio rural, el INS MS es un ascen- 
so simbólico importante en su carrera social y profesional, por tanto 
su meta en ese momento era permanecer en la institución; en cambio, 
en el caso de los antiguos de la institución, su status en el INS se con- 
solidó, aunque existía la incertidumbre de una posible invalidación 
de la institucionalización*”. 


2.2.2. Estrategias de desarrollo curricular 


El desarrollo curricular está relacionado con la gestión del tiem- 
po, los recursos humanos y la organización y manejo de conocimientos. 
Ya sabemos que el tiempo es una variable compleja que afecta a la 
institución en sus políticas salariales y de capacitación de los recursos 
humanos que si bien dependen de la administración central, están 
igualmente a cargo de la institución; asimismo afecta socialmente 
porque no todos los agentes involucrados están dispuestos a despren- 
derse de otras ocupaciones sociales y familiares. El currículum 
integrado planteado en el marco de la Reforma exige a los docentes 
trabajar en “equipos interdisciplinarios” o, al menos, en “grupos de 
trabajo” por áreas o subáreas de conocimiento. En esta institución, 
después de la institucionalización (abril 1997), la mayoría de los cate- 
dráticos estuvieron dispuestos a llevar adelante el desafío de la 
propuesta curricular, a excepción de algunos que tenían ocupaciones 
en la universidad u otras instituciones. En ese sentido, los docentes se 
organizaron en “grupos de trabajo” por áreas para elaborar sus “pla- 
nes operativos” semestrales (planes de Lenguaje y de Matemáticas), 
en los determinaron los grandes temas a desarrollarse en el semestre. 
Uno de los puntos interesantes —porque en cierta manera es incon- 
gruente— con el planteamiento del CB, es: 


Por un lado, los docentes han aceptado el planteamiento del currículum, 
a saber que el lenguaje, la comunicación o la lengua tiene que ver con las 





14 El momento de transición del gobierno nacional fue delicado, dado que la misma 


autoridad de la institución había impugnado el proceso, entonces no faltaron razones 
para la preocupación de los docentes 
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relaciones sociales y culturales del “contexto” donde se produce y se utiliza. 
Por ello, el primer “Campo de Conocimiento” gira en torno al eje temático 
“Cultura, Comunicación y Lengua”, para desarrollarse en función del núcleo 
operador “Institución en su Contexto”. El discurso que utilizan los docentes 
es afín a este planteamiento, mas cuando revisamos los Planes elaborados 
advertimos que las Unidades consideradas se refieren a fonología (fonética, 
ortografía, alfabeto, división silábica, prosa), morfología (formación de pala- 
bras), sintaxis (oración y enunciado), semántica (dimensión deixis, relaciones 
semánticas), lectura y escritura (SNE 1996a). 


Esta estructura temática es algo llamativa dado que invierte el 
enfoque pragmático de la lengua —que al parecer es más afín a la pro- 
puesta de la Reforma Educativa y del CB—. En realidad, al igual que 
en Cororo (ver Capítulo Cinco) el texto de referencia es Lengua publi- 
cado por UNICEF (López 1993). La cuestión es saber cuál es el enfoque 
de la lengua en este libro y qué relación existe con la propuesta de la 
Reforma. A nuestro entender, estamos frente a dos enfoques distintos 
que sólo los especialistas pueden discernir y manejar combinando 
ambos de manera fructífera; en caso contrario, sucede lo mismo que 
hemos mostrado para las escuelas primarias: prácticas híbridas cuyas 
principales víctimas son los niños y, en este caso, los jóvenes futuros 
docentes, pues manejar dos enfoques implica inevitablemente recu- 
rrir a materiales pedagógicos, procedimientos y formación distintos. 
Así, las actividades propuestas en el plan están más inclinadas hacia la 
investigación, la recuperación de la cultura y la lengua vía las entre- 
vistas, grabaciones, etc. 


Por otro lado, el CB, mediante los núcleos orientadores del eje 
de desarrollo profesional, requiere que los docentes no sólo trabajen 
en grupos por áreas y subáreas, sino también en “grupos 
interdisciplinarios”; planteamiento que se intentó llevar adelante por 
algunos grupos, empero por falta de una política de desarrollo 
curricular al nivel nacional e institucional, en gran medida, los traba- 
jos de los grupos perdieron fuerza. 


2.2.3. Espacio de la carrera en la institución 


El edificio del INS está agrupado en tres grandes bloques. El 
primero, es el edificio principal que da a la Av. del Maestro; el segun- 
do, es el bloque principal de secundaria con salida a la calle Cobija; 
tercero, están los laboratorios y el Servicio Estudiantil; finalmente, se 
tienen los espacios deportivos. La Carrera de Primaria ocupa varias 
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aulas del bloque central del edificio principal de la Avenida del Maes- 
tro. Este edificio fue construido a fines de la década de los años 40 en 
la periferie de la ciudad Sucre, en la zona denominada Surapata, hoy 
rodeado de la Corte Suprema de Justicia y la Dirección Departamen- 
tal de Educación, edificada en los predios de la misma Normal. Según 
la propuesta institucional de la normal, el edificio central tiene una 
superficie de 71.679,87 m2, de la cual sólo 6.193,63 m2 estaría cons- 
truida. El edificio central cuenta con 50 aulas con una superficie de 
5x8 m2 cada una y puede cobijar hasta 40 alumnos bajo un sistema de 
enseñanza denominada “frontal”. El antiguo edificio está aparte con 
20 aulas de tamaños y en condiciones muy variadas, en las que se 
ofrecen las carreras de Música y Artes'*, como también están ubica- 
das la oficina, la biblioteca y la librería de UNESCO. Por el origen, la 
configuración y el tamaño de la estructura de sus aulas, correspon- 
den a una casa antigua y no un centro de enseñanza. 


En el edificio central, la Carrera de Primaria ocupa el ala dere- 
cha. Las aulas no son fijas y todos los grupos no tienen necesariamente 
aulas disponibles. Durante el tiempo de observación se ha constatado 
con frecuencia que el grupo cuyo profesor llega primero ocupa el aula, 
el atrasado en llegar busca otra aula; en muchos casos pasan clases en 
la sala de audiovisuales. 


2.2.4. El tiempo diferenciado oficial y no-oficial 


A diferencia del Plan anualizado de 1991, con el que concluyeron 
los últimos cuarto años de formación, el tiempo académico propuesto 
es semestralizado desde 1995. Un semestre debe tener como mínimo 
alrededor de 21 semanas con días hábiles, empero, los dos primeros 
semestres de 1997 fueron muy cortos. Por un lado, en abril, recién 
concluyó la institucionalización y, por el otro, de manera precipitada, 
el segundo semestre finalizó en el mes de diciembre. Según la pro- 
puesta curricular, la institución debía prever para sus docentes una 
organización temporal diferenciada: para los tiempos completos, 
medios tiempos y tiempos horario. 


15 Este antiguo edificio está ubicado en la calle Nicolás Ortiz esquina Azurduy, con 
una superficie aproximada de 1.000 m2. 
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Cuadro 3.3 
Tiempo curricular formal (en horas) 











Nota.- TC = Tiempo Completo; MT = Medio Tiempo; TH = Tiempo Hora; 
T = Totales 


Según las características del maestro que se quiere formar, fue 
considerado un tiempo importante para la investigación y diversas 
formas de seguimiento a los trabajos de sus estudiantes. En el plan 
curricular existe un espacio denominado eje de desarrollo profesional, 
que otorga un tiempo para el desarrollo de proyectos, seminarios, ta- 
lleres que los docentes deben llevar adelante juntamente con sus 
alumnos en función del tema orientador, con el afán de superar la 
formación docente libresca o didáctico-técnica, como se sostenía has- 
ta la década de los años 70". Para los tiempos completos, de las 120 h. 
(35 profesores a tiempo completo), 40 h. estuvieron destinadas a la 
investigación y al seguimiento, pero no han sido viabilizadas. No se 
conoce cómo fueron realmente utilizadas las 8 horas de planificación; 
se sabe que los jueves por la tarde se reunían los profesores, mas sus 
informes dan cuenta de que las más de las veces el tiempo fue consa- 
grado a “discutir” problemas administrativos, salariales. Finalmente, 
las 72 horas de aula representa el tiempo mejor utilizado. De esta 
manera, nuevamente se ha constreñido la formación de maestros a 
un ejercicio puramente áulico y un cumplimiento mínimo del tiempo 
de trabajo. Aunque se pudo notar que varios profesores han trabaja- 
do fuera del tiempo pagado, con reuniones de preparación de 
proyectos por áreas o visitas a unidades educativas para el seguimiento 
de los estudiantes en sus trabajos prácticos. 


En cuanto a la distribución de las horas trabajo, de lunes a sába- 
do por la mañana, se tienen tres grandes períodos de 80 minutos 
intercalados con 15 minutos de descanso, así como por las tardes (sólo 


16 Una formación centrada en el aula: entre las cuatro paredes, el pizarrón y la tiza; 
aunque cuentan que el profesor de Filosofía, Carranza Siles, solía salir con sus 
estudiantes al Parque Bolívar. 
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hasta el viernes). Esta estructura temporal debía ser flexible para el 
desarrollo de proyectos y actividades dentro del nuevo enfoque 
curricular. En el capítulo siguiente veremos qué sucede con las prácti- 
cas de formación en el aula, pero ya podemos adelantar que para 
algunos estos períodos eran cortos y se trató de establecer mayores 
tiempos; otros sostenían que trabajar períodos largos con los mismos 
alumnos resultaba ser agotador o, a la inversa, para los alumnos, pa- 
sar clases con el mismo profesor resultaba “aburrido”. 


2.2.5. Distribución estudiantil de la Carrera de Primaria 


En cuanto a la distribución por grupos de trabajo o paralelos, 
en el sistema semestralizado, existen 18 grupos con un alumnado de 
alrededor 37 estudiantes por grupo. De esa cantidad de grupos, 14 
grupos están en el primer semestre con 38 estudiantes en promedio, y 
cada docente trabaja en promedio igualmente con tres grupos, de 
acuerdo al área de su cátedra. Es decir que, si bien cada docente tra- 
baja formalmente en promedio con 14 alumnos, en la práctica tiene a 
su cargo más de 30 estudiantes por grupo. 


3. A manera de conclusión 


Cualquier política nacional de formación docente no puede de- 
jar de pensar en los centros de formación docente como micropolíticas 
complejas, con escenarios singulares, condicionados por los contex- 
tos, cargados de conflictos y con resultados imprevisibles, ante todo 
en períodos de transición como el que vive este país a nivel de sus 
reformas. Desde este punto de vista, la descripción que se ha presen- 
tado no debe conducir a cambiar apresuradamente el timón del 
desorden al orden, de la anarquía conflictiva al reino de las normas, 
de la interacción interpersonal y de pequeños grupos a la estructura 
institucional rígida. Además, el análisis oganizacional de MS debe 
asumir la complejidad de relaciones entre los niveles que se entrela- 
zan o se desajustan y entre las dimensiones que intervienen con más 
o menos fuerza según los momentos e interacción de campos socia- 
les, en particular con el campo político. 


A manera de síntesis, destaquemos algunos aspectos sociales, 
de gestión administrativa y pedagógica, de la formación docente en 
la institución estudiada. El concepto de gestión en su sentido amplio, 
a la luz del concepto de micropolíticas o retomando la idea de Michel 
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Foucault de la microfísica del poder, implica un proceso de control del 
uso del tiempo, del espacio y de las relaciones sociales en la institu- 
ción, de la diversidad de metas, de la disputa ideológica. Estos 
elementos son importantes por cuanto serán factores condicionantes 
en el desarrollo de la práctica o contextos y situaciones de enseñanza 
o formativas. En suma, ¿c ual fue el escenario del INS MS en el proceso 
de transformación de la Reforma Educativa? 


La evolución histórica de este centro debe abordarse sobre dos 
ejes temporales: el uno se refiere a la tendencia global y el otro a los 
microtiempos institucionales y situacionales. Por carencia de 
monografías previas sobre la institución, con relación al primer punto 
no podemos efectuar un análisis comparativo minucioso; no sabemos, 
por ejemplo, cuál era la dinámica interna de la Escuela Nacional de 
Maestros en la década de los años 40 ó 60. Sin embargo, podemos seña- 
lar que durante medio siglo fue prácticamente la principal, sino la única, 
institución de formación de maestros de primaria, secundaria y prees- 
colar; sin tomar en cuenta las normales rurales creadas a fines de la 
década de los años 30, destinadas al nivel primario; por el contexto 
social y cultural del país y por la política de admisión de los candidatos 
al profesorado, particularmente para el nivel secundario, su población 
era estrictamente urbana y probablemente no difería de la que frecuen- 
taba la universidad; era una opción para la población entrante, no la 
única; los contenidos y la práctica de formación fueron guiados por 
una ideología social y cultural clasicista apoyada en la cultura univer- 
sal y la visión cientista del mundo moderno, se pretendía fundamentar 
la educación sobre bases científicas; fue el centro de formación donde 
se exaltó más la formación o la cultura física; en ese marco ideológico el 
maestro y la escuela asumieron una misión “fuera de lo común”, un 
maestro arquetipo ante la sociedad y la escuela única vía oficial de la 
difusión cultural; el magisterio era vocación y apostolado para el que la 
Escuela Nacional de Maestros representó el espacio adecuado donde 
se expresaron mejor aquellos ideales. 


Actualmente, interna y externamente, el INS MS ya no está en 
condiciones de marcar su identidad tan fácilmente y, sin embargo, no 
deja de ser importante como uno de los centros de formación en el sur 
del país. El discurso sobre el pasado no abre automáticamente el ca- 
mino del futuro. Su micropolítica institucional no está centrada en la 
institución, que tiene más bien un funcionamiento heterónomo. Por 
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eso su proyección no puede lograr consensos, lo cual no consiste en 
eliminar las diferencias o los conflictos, sino gestionarlos; pero tam- 
poco veda la asunción de otros proyectos. Aparte del Estatuto, no tiene 
una estructura normativa con relación al modelo de formación docen- 
te proyectado. La consecuencia es que la dinámica social e institucional 
es prisionera de lo cotidiano: la solución de problemas día a día e 
interindividualmente; hecho que no debe sólo interpretarse como la 
ausencia de poder, pues no deja de ser el ejercicio de un tipo de poder: 
no burocrático, ni carismático, ni tradicional, como Max Weber los 
clasificó a principios del siglo XX, sino más bien de tipo político y 
personalista, tal como Ball había sugerido, que crea incertidumbre, se 
apoya en relaciones interpersonales e individuales, o bien, en peque- 
ños grupos, desinformando, proceso en el que cualquier objeto, acción 
O idea resulta ser un indicio de control. 


Por su parte, los maestros están divididos. Se han creado peque- 
ños “grupos de confianza”. Varios entrevistados declararon que “ya no 
se puede hablar con nadie”. Los resultados de la encuesta permiten 
sostener que el sindicato, como una organización de maestros, no juega 
un rol importante (74%) en la institución; la célula sindical era pequeña 
en 1997. 48% de ellos afirma que el ambiente de trabajo es muy poco 
agradable porque hay “disidentes”, “no hay motivación”, “el rector es 
autoritario”. Además, 36% de los encuestados no tiene ninguna comu- 
nicación con la autoridad y otros mantienen una “relación formal y 
distanciada”. La relación entre docentes se da esencialmente a través 
del “trabajo por áreas” realizado frecuentemente fuera de la institu- 
ción, o bien, de amistades fuera de la institución, dado que casi todos 
los docentes son de Sucre. En suma, el INS MS representa una organi- 
zación social y pedagógica cuyo clima o ambiente de trabajo permite 
interrogarse: ¿cómo esperar resultados positivos para la institución, si 
hay desconfianza y división?; ¿sobre qué base se puede esperar un con- 
senso y un cierto compromiso con la institución, si no hay proyecto? A 
fines de 1998, mientras a nivel político se estaba gestionando la aproba- 
ción de la universidad pedagógica, en la institución todo parecía volver 
a su “cauce normal”. La división se ha naturalizado en cierta forma. 
Por ejemplo, es normal que un nuevo docente cuando llega a la institu- 
ción busque, como todo nuevo, su camino por sí solo; los docentes de 
secundaria que correlativamente representan el grupo no 
institucionalizado, intentan desarrollar su propio proyecto. 
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Este paso parece como pagar el “derecho de piso” o, mejor, un 
proceso iniciático en la institución, que puede ser más o menos marca- 
do según la estructura fuerte o débil de la misma. En ese contexto, es 
difícil sostener la hipótesis de la formación docente cuyas relaciones 
sociales sean homogéneas y transparentes o el cumplimiento del “de- 
ber social” como despliegue de la vocación. Por otro lado, si bien los 
alumnos de la Carrera de Primaria se han incrementado en los últi- 
mos años —siendo el índice de evolución más de 150% con relación 
1987—, desde nuestro punto de vista, mientras la formación de maes- 
tros de secundaria se mantenga en el ámbito de las normales, el auge 
de primaria es coyuntural, porque simplemente es resultado de la in- 
certidumbre y virtual cierre de las carreras de secundaria y técnicas. 
Por otra parte, los estudiantes constituyen un grupo a la vez homogé- 
neo y heterogéneo. Para los docentes y cuando se observa, el perfil de 
estudiante del INS MS, en particular de la Carrera de Primaria, refleja 
el origen provinciano o de pueblos (casi 50% son potosinos), con gran- 
des dificultades en lenguaje y comunicación. 


Finalmente, los estudiantes mantienen otras diferencias. En va- 
rios grupos existen estudiantes que se oponen a trabajos en grupos y 
prefieren realizarlos individualmente. Se quejan de que algunos no 
trabajan. El cuestionario permite notar que el 65% afirma que los tra- 
bajos en grupos aumentaron, pero correlativamente el 59% dice que 
se ha perdido el esfuerzo personal. En el mismo sentido, el 49% afir- 
ma que prefiere evaluaciones individuales, no grupales. En otros 
términos, casi la mitad de los estudiantes no está de acuerdo con los 
trabajos grupales, aunque es el procedimiento más común y más fácil 
para el trabajo de los docentes, al parecer, más afín igualmente al en- 
foque pedagógico de la Reforma Educativa. 


CAPÍTULO CUATRO 
Proceso de formación docente: 


el aula y situaciones de 
formación (INS MS) 





Durante la década de los años 70, con la preocupación de las 
reformas escolares y pedagógicas, en Europa se puso en debate el tra- 
bajo del maestro y, por consiguiente, el aula (ver Tomo 1). En América 
Latina, según la reseña bibliográfica de Rockwell y Mercado, los estu- 
dios sobre el tema se desarrollaron principalmente a partir de la década 
de los años 80 (1987; Muñoz 1996: 174-185). Estos estudios se dedican 
a las prácticas docentes en el aula, particularmente en las escuelas 
primarias. En Bolivia, se menciona a Balderrama y sus colaboradoras 
(1984), que estudian las escuelas urbanas y las prácticas de los maes- 
tros, sin tocar la formación inicial de maestros y menos las prácticas 
de formación en el aula. En realidad, hay que esperar el estudio de 
Luykx (1993) para conocer mejor un centro de formación docente, más 
precisamente, una escuela normal rural. Sin embargo, el estudio, pre- 
ocupado por los conceptos de “etnicidad” y “nacionalismo” o los 
procesos de alienación de los jóvenes aymaras vía la escuela normal, 
no permite ver y comprender la dinámica interna del aula como un 
proceso de enseñanza y de socialización en vistas a una profesión y 
un modo de vida. Con el interés de mostrar esta dinámica describire- 
mos la práctica de algunos casos, considerando los ejes de análisis de 
espacio, tiempo, posición de los sujetos y la propia práctica de forma- 
ción de los jóvenes. 


Queremos mostrar los procesos complejos de innovación o re- 
producción social y pedagógica en la formación de maestros. Las 
entrevistas nos revelan la imagen de catedráticos con un dominio de su 
materia, con mucha “presencia” en el aula, cumpliendo un trabajo emi- 
nentemente individual y expositivo. Esta imagen se remonta a las 
décadas de los años 60 y 70, en que se hizo hincapié en las dimensiones 
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profesional y técnica. El catedrático se “responsabilizó” de los conoci- 
mientos y métodos que desarrollaba. En tal sentido, el aula no sería 
sino el lugar para cumplir ciertas funciones profesionales y didácticas, 
o bien, desde el punto de vista opuesto, un espacio y momento de 
inculcación ideológica, ideas que difieren radicalmente de las que 
sostenemos en esta investigación. Nuestro planteamiento es que el 
aula es un espacio pluridimensional donde se regulan las relaciones 
sociales y pedagógicas entre maestro y alumnos, cuya mediación es 
el desafío de enseñanza y aprendizaje de un cierto tipo de conoci- 
miento, de estrategias y modelos éticos y morales. El aula es una 
estructura de espacios, tiempos, actividades, donde se seleccionan y 
organizan contenidos, asimismo se evalúan o controlan, pero no se 
reduce sólo a interacciones e intercambio de experiencias. De ahí que 
los principales desafíos son las formas y competencias comunicativas 
con el dominio de ciertos tipos específicos de discurso y habla (expre- 
sarse claramente a nivel oral, implica dicción; expresarse mediante la 
escritura, implica una redacción sin errores sintácticos ni ortográfi- 
cos); estructuras temporales (la asistencia al INS y a las clases: una 
manera de “mimar” la asistencia en las escuelas primarias; relación 
entre tiempos horas dispuestos y tiempos temáticos y experienciales 
del desenvolvimiento curricular), espaciales (organización física del 
aula, su disposición, uso y apropiación, que contextúa las relaciones 
de formación) y actividades y posturas corporales, porque el maestro en 
su profesión está destinado a mostrarse y actuar frente a los niños y 
adolescentes (trabajo de los estudiantes individual o grupal, manera 
de exponer, ubicarse en el espacio, modos de vestir). Otros han defi- 
nido el aula o la práctica áulica como un proceso de producción a la 
vez de sujetos y de conocimientos, empero pocas veces se llega a com- 
prender con claridad de qué sujeto y de qué conocimiento se habla, ni 
se percibe el proceso de producción. 


En el marco de la transformación de la institución, el análisis del 
aula ha de entenderse a la luz de los planteamientos de la organización 
pedagógica (SNE 1995), de los programas de estudio de primaria (MDH/ 
SNE 1996) y del curiculum base (SNE 1996a) para la formación docentes, 
ya comentados anteriormente, puesto que estos documentos esbozan 
un modelo de maestro que implica un tipo de formación y trabajo. En 
la propuesta del CB, el aula resulta ser un contexto y situación de apren- 
dizaje importante pero no el único espacio de formación. La Reforma 





PROCESO DE FORMACIÓN DOCENTE: EL AULA Y SITUACIONES DE FORMACIÓN 119 


Educativa plantea que el futuro docente debe ser investigador, demó- 
crata, guía, comunicador. Habrá que observar por tanto lo que está en 
juego y cómo se está desarrollando la formación inicial de maestros 
para el nivel primario, entendiendo dicho proceso como una forma 
de socialización profesional, lo cual exige responder a las característi- 
cas del trabajo docente y las competencias necesarias para su 
desempeño, aunque, como hemos indicado, no hay ninguna relación 
directa entre la formación inicial y el desempeño profesional ulterior 
(Torres, 1995). 


1. Proceso de formación de maestros de primaria. Aspectos 
metodológicos 


Fue difícil hacer un seguimiento pormenorizado a los 22 gru- 
pos, entre antiguos y nuevos, en 1997. Por ello, la observación 
privilegió la subárea de Lenguaje y comunicación'. De los 22 grupos, 
cuatro eran del sistema anualizado y cuatro del sistema semestralizado 
iniciado en 1995. En las observaciones nos interesa destacar, por un 
lado, la formación del futuro maestro en sus competencias de com- 
prensión y desarrollo del área de Lenguaje para maestros del nivel 
primario; por otro lado, explicitar los estilos del trabajo docente a ni- 
vel del INS, en el marco de la Reforma Educativa, en particular de la 
propuesta del currículum base para la formación docente. La observa- 
ción consideró por una parte los grupos del 4to año del sistema antiguo 
y, por otra parte, los dos primeros semestres de 1997. La estructura de 
las observaciones registradas de los diarios ha seguido algunos crite- 
rios del trabajo áulico y su respectivo desenlace en proyectos, salidas 
a las unidades educativas: la dimensión de los agentes (maestros y 
alumnos) y su interrelación (habla de los docentes, recomendacio- 
nes, sanciones); la organización del espacio (trabajos en grupos o 
individuales, móviles y fijos) y, correlativamente, la estructuración 
del tiempo (estructuras rígidas, flexibles, en el proceso, ingresos y 
salidas); los conocimientos, sus características, su organización y 
desarrollo. 


1 Conel fin de tener una visión global del programa de transformación (además, la 


Propuesta obliga a que los docentes trabajen en equipos interdisciplinarios), se observó 
igualmente algunas clases de Matemáticas, Realidad nacional y Educación y 
pedagogía, cuyos datos constituyen un apoyo complementario para las aserciones 
hechas en el transcurso del análisis. 
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1.1. Agentes sociales en el aula: relación maestros, conocimientos, 
alumnos 


Los docentes de las clases observadas, en su mayoría, son anti- 
guos de la institución y de secundaria. Los nuevos tienen trayectos muy 
diversos y desembocan también en prácticas de enseñanza diferentes, 
aunque mantienen alguna similitud. El análisis debe resaltar sus con- 
diciones sociales y profesionales. Según las entrevistas y la encuesta, ya 
sabemos que ninguna de las docentes (más que los docentes) tiene un 
origen social denominado “popular”, excepción hecha a las más jóve- 
nes. De esta manera, en el plano social, probablemente la normal no 
significó para ellas un “ascenso” social, pero sí profesional, dado que el 
ingreso a esta institución no fue fácil (ni lo fue hasta el año 97). También 
veremos la relación con los alumnos (por género, por grupos y otros), 
la valoración de los estudiantes, sus expectativas (moral, social y profe- 
sional). El enfoque del CB plantea integración de conocimientos y 
trabajos en equipos por áreas y en grupos interdisciplinarios para los 
proyectos y actividades, cuyo asidero básico sería el eje de desarrollo pro- 
fesional?. En ese sentido, una de las estrategias de desarrollo curricular 
consideradas será la modalidad de trabajo en grupos. 


1.2. Uso social del espacio en la formación docente 


Como la sociología y antropología del espacio nos enseña, éste 
es un producto de las relaciones sociales y, como tal, siempre tiene 
varias dimensiones de análisis subjetivas y objetivas. La dimensión 
objetiva como producto histórico y concreción cognoscitiva de las re- 
laciones sociales se refleja en los edificios, las formas, el tamaño de las 
aulas, las perspectivas. Por ejemplo, el tamaño de 5 x 8 m2 de las au- 
las, el crujido del piso de madera antigua que distrae el trabajo de los 
estudiantes, los vidrios rotos de las ventanas. Son condiciones espa- 
ciales que no se pasan por alto en el trabajo pedagógico, empero el 
análisis debe ir más allá. Este estado de cosas es fruto de los años de 


2 El desenvolvimiento de este eje en el trabajo pedagógico ha sido dificultoso por 


limitaciones de diverso tipo: por ejemplo, falta de apoyo logístico (no hay una instancia 
que operativice la parte administrativa, los docentes no pueden cumplir con eficiencia 
requerida, a pesar de que hasta el presente lo han estado realizando); no hay una 
política institucional de contacto con las unidades educativas (además, los catedráticos 
son criticados por sus colegas maestros por no participar en las decisiones y actividades 
gremiales del magisterio). 
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uso del espacio de la institución, una política y una gestión 
institucionales. El espacio es “apropiado” por los estudiantes y el do- 
cente (ocupación espacial); pero con la implementación del nuevo 
currículum el uso del espacio es móvil, hecho que hace difícil por el 
momento establecer un patrón de apropiación social del espacio. Los 
docentes no ven con agrado la fijación de los estudiantes, mientras 
que éstos no dejan de ubicarse en lugares estratégicos para ellos. En 
una ocasión cuando dos estudiantes disputaban un banco, la docente 
les interpeló expresando: “nadie es dueño de nada aquí”; para otra 
docente, si algunos / as se ubican habitualmente “atrás” en las filas de 
pupitres individuales, debe ser “por algo”; es decir, el espacio áulico 
es distribuible de manera independiente a los sujetos; pero, al mismo 
tiempo, la forma en que se ubican presupone una idea, un pensamien- 
to, una estrategia. En todo caso, con los trabajos en grupos y las 
exposiciones es notoria la movilidad espacial de los estudiantes du- 
rante las clases, diferente del uso espacial en la pedagogía tradicional, 
denominada también frontal, que fija los estudiantes en filas uni o 
bipersonales ante el docente. 


1.3. El tiempo y las prácticas pedagógicas: ¿rutinas o proyectos? 


Del mismo modo, el uso del tiempo está cambiando. Las activi- 
dades pedagógicas implican tiempos específicos en función al tipo de 
trabajo en curso. En esa medida, el análisis del tiempo áulico en la for- 
mación docente implica ver la estructuración y secuenciación de las 
prácticas del docente y de los alumnos en el aula. Ya sabemos que el 
tiempo oficial áulico está repartido por períodos de 80 minutos con 
intervalos de 15 minutos de descanso. El nuevo curriculum flexibiliza 
la organización del tiempo en el desarrollo curricular, por ende, en la 
clase. Las clases ocupan dos períodos y, a veces, se prolongan hasta 
cuatro períodos. Asimismo, un período puede ser utilizado por uno o 
varios docentes en un trabajo grupal por área o un “trabajo 
interdisciplinario” que se realiza en el eje de desarrollo profesional. Suce- 
de lo mismo con el uso temporal de los alumnos, hay casos en que dos 
o tres períodos pueden ser utilizados por uno o varios grupos de estu- 
diantes, cuando se trata de trabajo de exposiciones de grupos. Así, el 
tiempo puede ser a la vez individual o colectivamente utilizado, de- 
pendiendo de “clases habituales” o del eje de desarrollo profesional que 
implica el desarrollo de pequeños proyectos, seminarios, etc. De esta 
manera, las rutinas no son fáciles de establecer al nivel de la carrera de 
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primaria, a lo sumo podemos tener una idea sobre el trabajo de un 
grupo de estudiantes y un docente. Con fines de secuenciación del 
tiempo, consideramos tres momentos de enseñanza: el inicio, el desa- 
rrollo de las actividades centrales de enseñanza, y el fin o el cierre 
(Cazden 1991). La descripción que sigue, a continuación, será centra- 
da en la subárea Lenguaje y comunicación. 


2. Prácticas formativas en el INS MS. Algunos casos observados 


El inicio. El primer contacto se establece a través del saludo del 
docente y del gesto respectivo de los estudiantes, quienes se ponen de 
pie y saludan al docente. Esto depende de la situación y momento de 
encuentro entre docente y alumnos en el aula. A veces, el docente se 
adelanta y tiene que esperar a los alumnos, en ese caso no ocurre esta 
interacción. En cambio, se convierte en una rutina si los alumnos se 
encuentran anteladamente en el aula. Este tiempo informal de saludo 
mutuo, con una duración de 5 a 8 minutos, constituye un momento 
de intercambio, de espera (a los alumnos atrasados) y recomendacio- 
nes. El tiempo de espera es atributo del docente, a pesar de que los 
alumnos intervienen sugiriendo la espera o el inicio de la clase. Cuan- 
do el tiempo de retraso sobrepasa lo “admitido”, el aula se cierra y la 
admisión de los “tardones” en la clase depende totalmente del docen- 
te. Pocos profesores toleran los atrasos; algunos aceptan el ingreso 
pero aplican “sanciones” como la de registrar “ausente”, lo que afec- 
tará la evaluación. Otros profesores son más “severos” o “estrictos”, 
pues, llegada la hora, cierran la puerta y nadie más puede ingresar. Se 
llama lista, pero no es una norma estrictamente cumplida?. 


El desarrollo de la clase. Cazden tratando de analizar el discurso 
en el aula, habla de estructura de la lección (1991). A nosotros nos 
interesa ver los principales componentes del desarrollo de un tema o 
la estructura de una clase (ver Tomo I). Así, después de la etapa ini- 
cial, se ingresa a la presentación y exposición del tema, que se constituyen 
en una rutina, variando únicamente con los “trabajos pendientes” de 
las clases anteriores o las “exposiciones de los estudiantes”. Esta par- 
te troncal del desarrollo de la clase puede tratarse de: a) el docente 


2 Se analizó 5 diarios de estudiantes cubriendo del 10 de mayo al 23 de julio y un 


diario de un docente desde el 26 de agosto de 1997 hasta 9 de julio de 1998. Estas 
fuentes coadyuvan a construir una imagen de la vida cotidiana institucional, de los 
docentes y alumnos, los trabajos en grupos. 
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presenta y expone el tema, en ciertos casos puede ser dictado y tomar 
mucho tiempo; b) entrega de fotocopias de fragmentos de textos, muy 
pocas veces, se han visto libros íntegros. 


El cierre de las actividades. Según las condiciones en las que se 
concluyen las clases, los momentos de cierre varían. En general, ter- 
mina con el anuncio de tareas para la clase siguiente. Algunos de estos 
puntos serán resaltados en las observaciones descritas a continuación. 


2.1. Observación N?1: Lectoescritura, Área: Lenguaje, Curso: Cuarto 
“C” anualizado 


Según el horario establecido del inicio de clases, la docente de 
Lenguaje-Lectoescritura, profesora Millares, se dirige directamente al 
curso del 4to “C” anualizado, deja el bolso en su escritorio y sin mirar 
a los alumnos vuelve a salir hacia la oficina de Coordinación de Pri- 
maria, la cual está ubicada al ingreso del bloque de básico (ver el 
croquis del INS en el Capítulo Tres). En esta oficina, se encuentran la 
coordinadora de carrera y una secretaria. La profesora firma el regis- 
tro y retira su material de apoyo, tizas, almohadilla y otros efectos 
personales de su gavetero para el trabajo en aula. 


a. Aspectos de infraestructura y equipamiento del aula 


La mesa de trabajo de la maestra está ubicada contra la pared y 
sobre una tarima sobrepuesta de 30 a 35 cm, el piso es de machimbre. 
La tarima tiene más o menos dos metros de ancho y seis de largo y 
corre al pie del pizarrón que está dividido en dos cuerpos y cubre un 
espacio de cinco metros sobre el fondo de la pared. La organización 
del aula, al inicio de clase, es la siguiente: 
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Aula: 14 
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b. Tema de la clase: la rima, a propósito del Plan de clase 


La docente, luego de una breve pausa, expresa: “llegamos enton- 
ces a la aplicación”, se refiere a la fase de “aplicación” del Plan de clase, 
tema que será desarrollado hoy. Los alumnos, sin contestar a la docen- 
te, preparan sus materiales: unos sacan sus cuadernos y libros de sus 
bolsos. Enseguida pregunta la docente: “¿quées rima?”. Las alumnas no 
responden. Ellas simulan seguir acomodando sus cuadernos en sus 
bancos unipersonales. Enseguida, tres alumnas responden, pero sin 
convencer a la maestra ni a la treintena de estudiantes (hay un solo 
varón). La docente sigue buscando con la mirada una respuesta a su 
pregunta y las alumnas mueven la cabeza en señal de disconformidad 
con las compañeras que han tratado de definir “la rima infantil”. Otra 
alumna contesta: “la rima es un “verso corto” ” (definición que toma de 
una autora cubana); todos anotan con atención. La docente prosigue 
escribiendo en el lado izquierdo del pizarrón como sigue: 


[Aplicación etapa global] 


Duérmete mi niño 
duérmete mi bien 
porque ya tu madre 
va a dormir también 


En el desarrollo de esta clase cabe destacar la interacción entre alum- 
nos y la docente. Mientras la docente está escribiendo en la pizarra, los 
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alumnos, atentos y en silencio, copian al inicio, pero luego la mayoría 
espera que la profesora concluya de copiar los versos. Muy pocas alum- 
nas (sólo cuatro) escriben juntamente con la docente, los demás toman 
su tiempo, alrededor de 10 minutos más. Dice la maestra: “¿ya está?, 
¿terminaron?; entonces, vamos a leer todos”. Y los alumnos leen todos a 
una sola voz: “duérmete mi niño...”. Al concluir, la profesora dice: “bien, 
ahora comentarios acerca del contenido, de qué se trata?”. Los alumnos 
responden: “de un niño y su mamá”. La docente sigue preguntando: 


Prof. “¿Qué quiere la madre?” 
Alumna: “Que su niño duerma.” 

Prof. “¿Cómo lo expresa?” 

Alumno: “Con mucho cariño.” 

Prof. “¿En qué actitud está la mamá?” 
Alumno: “De que quiere dormir.” 
Prof. “¿Y el niño?” 

Alumno: “Primero, también primero.” 


Las respuestas son cortas y directas como recitando o cantando. 
La profesora mira a los alumnos y dice: “ahora, ¿quién va a venir a 
trabajar, a dibujar?”. Las alumnas se miran unas a otras y dicen: “Ana, 
Ana, Ana”, la alumna se adelanta al pizarrón, pero no dibuja y retor- 
na a su puesto avergonzada. Otra alumna dibuja una madre con un 
niño en los brazos. La profesora continúa diciendo: 

Prof. “¿Por qué el dibujo?” 

Alumnas. “Porque el dibujo como expresión gráfica permite comprender la 

rima, responden en colectivo.” 


Prof. “Van a leer. Leen todos juntos, nueva lectura, esta vez cantando.” 
Alumna. “Sí, sí., muy bien.” 


La docente se da una vuelta por el aula, retorna adelante y comienza 
a leer la rima en ritmo de canción de cuna. Todos se ríen al escuchar 
cantar a la profesora, quien mueve sus brazos como meciendo un niño. 
En realidad, está sugiriendo teatralizar la rima. 


c.  Dramatización, un recurso metodológico en el trabajo de aula y 
distribución de roles a representar 


Dramatizar o teatralizar es un recurso metodológico*. La maes- 
tra se toma las manos y hace señas a los alumnos para que se levanten 


+ En otras áreas como Realidad nacional y Educación se ve con frecuencia hacer 


sociodramas y exposición por grupos, salen a los barrios. 
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de sus asientos, ellos se ponen de pie y ella dice: “al leer, todos van a 
cantar, todos con el niño en brazos”. Luego cantan simulando tener 
el niño en los brazos. Enseguida, la docente levanta la silla de su 
mesa y la lleva al centro, al pie del pizarrón y se dirige a los alum- 
nos: “¿quiénes vienen?” (a teatralizar). A sugerencia de sus 
compañeras, dos alumnas (una grande y otra pequeña) salen y si- 
mulan cantando la relación mamá /nene: “duérmete mi niño...”. La 
profesora pide que el curso repita el ejercicio y hacen en parejas y 
cambiando de roles. Al finalizar el ejercicio, la docente pregunta so- 
bre el contenido de la rima. Nadie puede responder. Y refiriéndose a 
la elaboración del Plan de clase interroga: “¿quién puede resumir la 
etapa global?””. Al ver que nadie responde, ella instruye “a ver, tú, 
Aurora”, quien resume: 


Lectura 

Lectura cantada (musicalización) 
Teatralización 

Descripción del contenido. 

Expresiones afectivas, ademanes y gestos. 


Luego, la docente dice: “ahora veamos la transposición” (un tema 
que es parte del Plan de clase) y hace mención de autores chilenos sin 
precisar nombres. También se refiere a la Reforma Educativa y pre- 
gunta: “¿qué dice respecto a la “escritura”?”. Alguien responde: “letra 
escrita”. Luego, docente y alumnas continúan la clase en la modali- 
dad de pregunta y respuesta (en coro): 


Prof. “¿En qué consiste el proceso de escritura?” 
Alumnas. “Letra escrita.” 

Prof. “¿Por qué?” 

Alumnas: “Se lee y escribe.” 

Prof. “¿Cómo?” 

Alumnas. “Como verso.” 


Antes de pasar al trabajo en grupos, la docente comenta sobre la 
escritura con relación a las prácticas que realizan las alumnas, dado 
que es su último año. Dice: “en sus prácticas de escuelas tienen que 
recordar que al empezar hay que hacer revisión general del niño...; ¿qué 
3 Enotra observación, la docente detalla más su trabajo, en tres etapas: etapas global, 
analítica, analítica sintética, que supone descomposición (tomando en cuenta las 
palabras claves de la rima, generalización de las palabras descompuestas, formación 


de palabras, síntesis del aprendizaje (síntesis oral y escrita), evaluación, desarrollo 
óptimo a lograrse (Doc. MS/D1/FD). 
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método utiliza la maestra?”. Aquí se abre una digresión' en torno a 
diversas situaciones en que se ven involucradas las alumnas en sus 
escuelas en que realizan sus prácticas; en ellas resaltan: la actitud de 
las maestras ante la Reforma (las maestras no necesariamente dejan 
participar a los estudiantes en el apoyo a los niños); la concepción de 
enseñanza en la Reforma, si sólo debe ser de apoyo o no; el funciona- 
miento del INS MS en términos de organización de los profesores de 
Práctica docente (antigua terminología). 


Enseguida (al mismo tiempo de las conversaciones), se forman 
los grupos de trabajo: 


Aula: 18 
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£ Una alumna expresa: “tengo el caso de un niño que sólo copia en imprenta”. La 


profesora replica: “¿no saben qué método utiliza el profesor?”. Nadie responde, la alumna 
trata de ser más explícita en su consulta. La profesora después de escucharla, se dirige al 
curso: “¿a ver, cuál es la tarea de ustedes en este caso?”. Nadie contesta. Al no encontrar 
ninguna respuesta, la docente expresa: “ahí está tu trabajo, hijita”. La alumna que consulta 
replica: “no, profesora, la maestra del niño nos llama la atención y sólo podemos ayudar 
un poquito”. La docente dice: “¿solución?... si manejan el mismo método, no hay 
problema”; como “retroalimentación”, dice, “ayuda al niño colaborándole”. Una alumna 
Opina: “parece ser que la maestra no quiere la Reforma Educativa, no se adecúa; no 
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Los estudiantes se han dispuesto en grupos y la docente circula 
de un grupo a otro. La profesora prosigue: “todos van a elaborar una 
rima”, se dirige al pizarrón y hace notar la “descomposición” traba- 
jando sobre la rima infantil: “duérmete mi niño...” (repite). Luego, a 
modo de control, se da una vuelta por los grupos dedicando aproxi- 
madamente un minuto a cada grupo. El trabajo en los grupos es muy 
desigual. En algunos grupos, todos escriben la tarea del texto, en otros, 
sólo uno o dos hacen el trabajo, aunque al final la lectura se hace por 
grupos; entre tanto hay un ambiente informal y de ruido porque a la 
rima tienen que adaptar un ritmo y melodía. Al finalizar el período 
de clases, los grupos leen sus rimas adelante. Todos parecen disfrutar 
de la dinámica de grupos. El primer grupo lee: 


Allá está la luna 
comiendo aceituna 
viene un pajarito 
no le quiere dar 

y empieza a llorar 


Otro grupo recita su composición: 


Los niñitos de San Juan 
hacen rin hacen ran 
piden pan no les dan 
piden queso 

les dan hueso 

piden pan les dan vino 
se marean y se van 


Así, todos los grupos recitan y dramatizan sus escritos”. La clase con- 
cluye con las palabras: “atiendan todos” y “bien, jóvenes, pueden salir” 
(cf. Organización del tiempo). 


podemos enseñar así nomás, primero tenemos que identificar el método, profesora”. El 
alumno varón interviene: “conozco el caso de un niño de ocho años que no quiere lectura 
y escritura sólo matemáticas, otra sólo imprenta”. La profesora dice: “hay que utilizar 
material concreto”, y pregunta: “¿quién es el profesor de Práctica docente?”. Los alumnos 
responden: “Yañez”, otros: “no, Porcel”. La profesora dice: “entonces, con él voy a hablar”, 
refiriéndose al profesor de Práctica docente. 

7 Este esquema de enseñanza se ha observado en al menos cinco ocasiones 
consecutivas, con la misma docente y con diversos grupos (cuatro grupos del 4to 
año). En otras observaciones, la docente Millares replica el mismo procedimiento del 
tema Plan de Clase y según sus “etapas” global, analítica y sintética. Todas estas 
observaciones del 4to año giran en torno a la elaboración del Plan de Clase. 
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d. Enseñanza de lectoescritura y Planes de clase 


Hemos observado la clase del 4to curso anualizado que se 
promocionó a fines de 1997. Se nota que las alumnas (casi todas son 
mujeres) están preocupadas por las prácticas en las escuelas y no es- 
tán familiarizadas con la nueva concepción de lectoescritura. Así, el 
“proyecto” se traduce en comprender un Plan de clase y el tema de la 
rima infantil en una clase de Lenguaje. El procedimiento implica mi- 
mar en cierta manera la enseñanza en las escuelas primarias y también 
retoma aspectos de la Reforma Educativa. Los estudiantes no cono- 
cen la concepción de la lectoescritura en la Reforma, empero el 
procedimiento de la docente les induce hacia esa perspectiva ya que 
comienzan por la idea de escribir una rima para enseñar en el nivel 
primario; tematiza la necesidad de los alumnos que, en este momen- 
to, es la elaboración del Plan de clase, en ese marco se desarrolla el 
tema rima infantil. En un primer momento, la maestra interactúa indi- 
vidualmente o con todo el curso, luego con los grupos de alumnos 
que escriben y musicalizan “colectivamente” la rima, para, finalmen- 
te, dramatizar y representar grupalmente. 


Como se puede notar, existe un momento de expresión indivi- 
dual, por parejas y grupalmente. Espacialmente, existen dos 
posiciones: en un primer momento, los alumnos se ubican y trabajan 
en filas e individualmente, en un segundo momento, trabajan en gru- 
pos. El uso del tiempo está relacionado con el tipo de actividad, trabajos 
individuales y grupales; la estructura del tiempo no está fuertemente 
demarcada, no hay un tiempo estricto, pero sí la docente ha previsto 
que el tema debía agotarse, en la dramatización de la rima. 


En otra clase, el trabajo de la docente llegó hasta otras etapas de 
la elaboración del Plan de clase, por tanto, también al avance más 
detallado del tema rima infantil: la descomposición del verso y de las 
palabras. En dicho caso, el tiempo en el aula fue mucho más controla- 
do, 10 minutos para la etapa global y otros 25 a 30 minutos para la 
etapa analítica y sintética, donde existen más dificultades, es decir, la 
descomposición de palabras, generalización, formación de palabras, 
síntesis del aprendizaje, evaluación, desarrollo a lograse en el niño. En 
el período previsto, sólo un grupo expuso (el resto fue pospuesto para 
la siguiente clase). Veamos un ejemplo de exposición de un grupo: 
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Desde que estaba en la pancita 

de mi mamita 

tú me veías tú me veías 

cuando estoy jugando en mi camita 
nunca me dejes 

nunca me dejes 

nunca me dejes 


Recitan la rima y musicalizan a la vez, pasando después a la 
descomposición: 


Desde que yo estaba 
en la pancita 

de mi mamita 

tu me veías 

tu me veías 


El alumno dice que la palabra clave es mamita. Luego, sigue con 
descomposición fonética: “ma-mi-ta”, por golpes. Ahora por tizas de 
color: “ma-mi-ta- (colores diferentes, azul, rojo y blanco). Ahora, viso 
motriz: ma/mi/ta. Ahora con letra carta: a=ma, e=me, i=mi, o=mo, 
u=mu. Formación de palabras: 


mapa mote mina (imprenta) 


lima mecha mini 


El alumno pide a sus compañeras que ellas formen oraciones con las 
palabras escritas en la pizarra. 


Mini come mote 
La mina de lima 
Mecha dibuja un mapa 


En resumen, los pasos de la escritura parecen ser: introducción 
al entendimiento común del tema a desarrollarse en la clase (indivi- 
dual y todo el curso), identificación y repetición de los pasos de la 
rima, formación de grupos, trabajos en grupos (escritura de la rima, 
musicalización), presentación o representación en grupos (recitación, 
dramatización, teatralización). La maestra hace un seguimiento per- 
manente a los grupos. Ella es considerada como la maestra modelo que 
durante el año estuvo trabajando más con los grupos del 4to año 
anualizado. Los alumnos (no sólo del 4to año, sino también de los 
primeros semestres) consideran que la docente “conoce su materia” y 
sobre todo está siempre disponible y abierta a sus requerimientos, 
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responde a sus inquietudes y dudas, comprende sus problemas. Es 
una de las escasas docentes de formación y larga experiencia en el 
nivel primario, pues el resto, como hemos indicado, son docentes del 
nivel secundario (Instituto Normal Superior Mariscal Sucre / Aseso- 
ría Pedagógica 1998, Taller de planificación). Ella ha seguido la 
licenciatura en la universidad y siente que no tiene nada que envidiar 
a los de secundaria. En todas las observaciones, el investigador fue 
un observador no participante, aunque en algunos casos asumió dife- 
rentes roles, de asesor y de apoyo a los grupos de trabajo. 


2.2. Observación N* 2: Sub-área: Lenguaje y comunicación, Tema: 
Introducción a la investigación 


Las formas de relación al inicio de las clases varían según los do- 
centes. Muchas veces, los temas pendientes de las anteriores clases hacen 
que los inicios no sean necesariamente con la presentación de temas. 
En efecto, no pocas veces se inician con trabajos en grupos, como en 
este caso, la docente no hizo sino recordar algunos puntos del trabajo, y 
los grupos prosiguen su tarea. El problema más notable en esta clase es 
que frecuentemente las tareas no son bien entendidas o bien implican 
mucho trabajo que los alumnos no alcanzan realizar, lo cual les crea 
conflictos con la docente Mérida. Ella presupone que los alumnos vie- 
nen a la institución a “estudiar”, tienen voluntad y condiciones. Los 
grupos trabajan desde hace ya 20 minutos y no se logra conocer de qué 
trabajo se trata*. En el banco de una de las alumnas está un libro: La 
comunicación lingúiística y sus funciones. La docente está en su mesa de 
trabajo y consulta el material que utiliza. De pronto, dice: “voy a escri- 
bir algo en el pizarrón, que es resultado de mi propio trabajo; ustedes 
no tomen atención y sigan trabajando”. Lo que ha escrito es: 


Estructura del trabajo de recopilación 


Las tres primeras décadas del siglo XX 
Traslado de la sede del gobierno (Ayo Ayo) 
Guerra del Chaco 

Revolución del 52 (Reforma Agraria) 
Dictadura vs. Democracia (década del 70-80) 
Las guerrillas (mito del Che) 

Temas mitológicos y religiosos tradicionales. 


$ La profesora conoce al investigador, pero no lo presenta a la clase; éstos trabajan 


sin dar importancia a la presencia del investigador. 
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a. Contexto, conocimientos previos de los alumnos, investigación 


Luego de concluir el trabajo en la pizarra, se dirige a los alum- 
nos y les dice: “A ver, compañeros, vamos a suspender el trabajo y luego 
vamos a continuar. Hemos visto Lenguaje y comunicación y saben que 
estos temas no están en el aire. Ustedes lo han dicho, ¿qué?: en el 
módulo de Lenguaje siempre hay un aquí y ahora”. Habla del contex- 
to y pide ejemplos de mitos o tradiciones. Alguien dice: “la marcada”. 
“explique”, dice la docente, y la alumna describe la tradición que co- 
rresponde a una región del departamento de Chuquisaca: “con fierro 
caliente se marca el ganado en la región de Azurduy, en un determi- 
nado momento del año, se mata un animal y todo lo que se sustrae 
del animal es para la Pachamama”. Sin más comentarios, otras prosi- 
guen: “las leyendas de Churuquella”, “la coca”, “los condenados, los 
duendes”. Al parecer, la docente está tratando de establecer un marco 
contextual para una investigación que los alumnos deben realizar. Dice 
que estos relatos son parte de nuestra memoria popular, están en la 
memoria de la gente: “vamos a dedicarnos a recopilar esa memoria 
que está por ahí y ordenarla a través del método de proyecto”. Habla 
de Paredes Candia y sus cuentos, tradiciones y leyendas. Una alumna 
consulta: “¿por qué pone el mito del Che?”. “Por qué creen?”, dice la 
maestra. Un joven responde: porque “lo creen como un dios en 
Vallegrande”. La profesora manifiesta: “No podemos decir nada por- 
que estamos en trabajo de investigación. Podemos hablar en privado 
contigo”. A todo el curso les pregunta: “¿qué les parece este tema- 
rio?”. Un alumno dice: “interesante para aumentar nuestro 
conocimiento”, pero nadie muestra un real interés. Otra alumna pre- 
gunta: “¿las preguntas van a tener respuestas concretas, ejemplo tres 
décadas del siglo XX?”. 


La docente dice: “¿Quién no está de acuerdo en trabajar esto? 
No porque yo lo proponga está bien. Pueden decir... ¿Se dan cuenta 
de la magnitud del trabajo?”. Y añade: “aquí están los siete grandes 
temas, la idea es hacer recopilación de la tradición oral”. Una alumna 
comenta: “¿información verbal?, vamos a volver a contar lo que ha 
pasado aumentando?”. “Algo que va pasando por el tiempo de per- 
sona a persona”, dice otra. Para continuar, la docente se adelanta a la 
pizarra y escribe: 
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Mitos 
Leyendas 
Tradiciones 
Relatos 
Recopilaciones 


b. Organización del aula, seguimiento y grupos de trabajo 


Los varones son una minoría y están ubicados en diversos gru- 
pos, aunque hay cuatro alumnos que forman un grupo (35 alumnos en 
total). La docente pregunta: “¿Cuál es el objetivo de este trabajo?, ¿Quién 
puede decirme? Ustedes dirán qué tiene que ver con lenguaje, pero esto 
es la esencia de todo los pueblos, es parte de la identidad. Tenemos que 
trabajar, cultura, medio ambiente, equidad de género, ya están teniendo 
una mirada global, antes sólo veíamos, Lenguaje-Matemáticas- 
Pedagogía. De lo que se trata es ver temas entrelazados, cuando vean 
matemáticas vean etnomatemáticas, por ejemplo, los Quipus, una 
técnica para contar de los Incas. Finalmente el trabajo también sirve 
para aprender a redactar los informes. ¿Alguna pregunta?”. Todos los 
alumnos ríen Uno de ellos dice: es recreo profesora, vamos a copiar?. 
Después del descanso, el trabajo se desenvuelve en grupos. 


Aula: 2A (al inicio de clases) 
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Aula: 2B (trabajos en grupos) 
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La profesora pide que todos terminen de copiar. Ella se da una 
vuelta por los grupos. Indicando con la mano, pide corregir algunos 
errores ortográficos y dice: “diccionario”. La profesora organiza los 
grupos y habla del curso como comunidad: “La pretensión de los pro- 
fesores es compartir, convivir entre compañeros, convivencia entre 
pares, iguales. Si yo veo que aquí existen tres manos, debo unirlas, 
que esos tres integrantes compartan con el resto. Tú, por ejemplo” 
—dice dirigiéndose a un alumno— “¿estás aquí desde el inicio?”. La 
profesora sigue organizando los grupos. Cuando concluye dice: “este 
es un trabajo de campo y también bibliográfico” y escribe los objeti- 
vos del trabajo de investigación: 


Recuperación de la historia oral 

Empezar a tener experiencia en investigación 

Lograr autonomía, conocer gente que no conocen 

Aprender a organizarse: deben tener un coordinador por semana o como quie- 
ran. 


Adquirir formación que la normal quiere dar a futuros do- 
centes. 


Luego interroga: “cómo lo hacen?”. Ella misma se responde: 


Buscando la información básica en bibliotecas o materiales en casa, deben 
captar, memorizar conceptos base: mitos, leyendas, etc. ¿A quiénes van a 
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entrevistar? Tienen que contactarse con personas; por ejemplo, para la Guerra 
del Chaco, con los ex-combatientes, viudas de guerra, ancianos, estudiosos e 
historiadores, etc.”. 


Indica: “el método: entrevista periodística; ¿saben que es método?”, 
dice. “No”, responden los alumnos en coro. “Ya no voy a hablar fuerte 
porque la garganta se me está secando, así que cállense”, expresa la 
profesora. Enseguida escribe en la pizarra, mientras explica en qué con- 
siste el “método periodístico”: “qué, cómo, quién, dónde, cuándo, por 
qué”. Pregunta: “¿cómo van a ir a entrevistar a las personas?”. Todos 
ríen. Y continúa: “con respeto, y directamente al grano, después de pre- 
sentarse”. Dice que las autoridades escribirán una carta, “si me (no, a la 
normal) hacen quedar mal voy a aplazarlos”. Recomienda que deben 
organizar su trabajo, efectuar las entrevistas, sin trampas, y con “ética 
profesional”; “no me extrañaría que alguno de ellos [entrevistados] les 
digan: “alumnos, ¿cuánto me van a pagar? ”. Mientras tanto, los alum- 


nos se distraen, juegan con globos, toman nota y bromean. 


Al concluir este largo período de introducción a la investiga- 
ción, recomienda que si tienen grabadora, pueden grabar. La idea de 
la maestra es lograr una pequeña publicación de circulación interna 
en la normal. Les anuncia que el trabajo durará tres semanas y para la 
próxima deben traer la lista de personas a entrevistar. Cada lunes re- 
visaremos el estado de avance del trabajo y al final vamos a exponer 
en cartulinas y papelógrafos, grabaciones, fotografías. Al decir esto, 
la docente comienza a distribuir “papelitos” para formar los grupos 
de trabajo mediante un juego”. La clase llega a su fin anticipadamen- 
te, porque a las 6:30 de la tarde el aula ya está oscura. No hay luz. 
Comentan, que cortaron la electricidad en la normal. 


c.  Elestado del programa de transformación 


En el mes de julio, los problemas de los docentes como la 
institucionalización y el aumento salarial aún no están resueltos. La 
docente cuenta que sus colegas no están animados, ni motivados, 


? Los papelitos doblados están enumerado del 1 al 7 y al interior llevan escritos el 


nombre de siete clases de animales. Este juego permite formar los grupos de trabajo 
y comprender el concepto de onomatopeya y de clasificación. Cada alumno debe imitar 
al animal que le tocó en el papel. Así, cada uno abre e imita al animal que le tocó: 
burro, pato, etc. Los alumnos gritan “cuac cuac cuac” , otros, “oinc, oinc”, etc., 
remedando a los animales se unen por grupos. 
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porque no están asegurados en sus cargos. Ella dice que los profesores 
tienen 80 hrs. /mes de trabajo y que les prometieron tiempo completo 
(120 hrs.) y aumento salarial. La docente es nueva en la institución. Ella 
tiene bastante experiencia en trabajos de ONG, en educación primaria 
y educación alternativa, mas no en formación docente. Tal vez por eso 
no logra establecer una relación de entendimiento con los estudiantes. 
La evaluación institucional en 1998 atesta en efecto que ellos la perci- 
ben como impositiva y que no se deja entender. Su relación es directa, 
casi siempre de igual a igual y tensa. La docente no explica detallada- 
mente el procedimiento ni por qué se hará el trabajo, aun cuando en el 
transcurso de la clase uno llega a saber para qué servirá la pequeña 
investigación; sus preguntas están casi siempre al “límite” del desafío y 
sus respuestas como algo “redundantes” para los estudiantes que ya 
debieran saber. El contenido del área y el tema siguen el Plan estableci- 
do a principios del semestre que, a su vez, está siguiendo las grandes 
líneas trazadas por el currículum base. Por ejemplo, la subárea de Len- 
guaje de este currículum plantea, en el primer semestre, la problemática 
del lenguaje y la lengua con relación a su contexto sociocultural. En ese 
sentido, todos los grupos, incluidos los de lenguaje, han tratado de par- 
tir de la comprensión del contexto. En cuanto a los estudiantes, ellos 
trabajan visiblemente en grupos más que individualmente. 


2.3. Observación N” 3: Sub-área: Lenguaje y comunicación, Tema: 
Expresión escrita y oral y conflictos 


Los alumnos nuevamente se organizan en grupos de trabajo (el 
grupo está compuesto por 33 alumnos, de los cuales cinco son varo- 
nes). La profesora Mérida pregunta a los alumnos: “¿en qué quedaron 
la clase anterior?”. Mientras los alumnos revisan sus cuadernos, la 
profesora se disculpa por no haber podido estar en la anterior clase. 
Ella faltó y los alumnos la esperaron hasta tarde. Los grupos son nue- 
vos y se han conformado entre vecinos, es decir, no son definitivos, 
empero, casi siempre los forman los mismos estudiantes. La modali- 
dad de trabajo de la profesora es hacer leer textos y discutir'”. Después 


10 El texto base que utiliza es: Lengua (López, L.E. 1993). Además, los docentes del 


área utilizan: de Rosita Rioseco y otros, Yo pienso y aprendo 6 y 7 (Ed. Andrés Bello); de 
Raúl Ávila, La lengua y los hablantes (Ed. Trillas); de Busquets, Cainzoz y otros, Los 
temas transversales (Ed. Santillana); de Horacio Quiroga, Cuentos de la selva; de Ximena 
Vlades y A. Cepeda, Métodos y técnicas de trabajo con niños (CELATS). 
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de algunos momentos, pregunta: “¿ya terminaron, pero nadie le res- 
ponde. Revisa el texto escrito por Sonia (una alumna) y comenta: “aparte 
de la comprensión y expresión, tienen que conversar entre ustedes para 
ejercitar la expresión; es un entrenamiento para que ustedes puedan 
hablar bien en publico”. Luego precisa la finalidad del trabajo: “el texto 
les ayuda a ello, o sea, estamos en los cuatro niveles de la lengua: Com- 
prensión: hablar y escuchar; Redacción: escribir y leer”. 


Pide que la redacción se haga individualmente, aunque estén en 
grupos. Al parecer nadie entendió en qué consistía el trabajo, porque 
todos se miran perplejos. Les da 20 minutos más y los seis grupos se 
ponen a trabajar, aunque en realidad cada uno de ellos está redactan- 
do su propio texto. Una mirada rápida de lo que los estudiantes están 
haciendo provoca una reacción fuerte en la docente, quien les dice: 
“escuchen, jóvenes; si yo fuera mala les aplazaría a la mitad”. Una 
alumna responde: “profesora, no explicó”. La profesora mirándola le 
contesta: “¡Cómo que no!, les he dicho, el otro día, que van a trabajar 
por grupos y que van a responder una por una las preguntas del tex- 
to. En el acápite de expresión y creatividad, expresión oral, escrita no, 
dije expresión oral y ustedes están copiando y copiando respuestas, 
sólo deben copiar expresión escrita”. Entre los alumnos hay una con- 
fusión y desconcierto. Segundos después la docente añade: “errar es 
de humanos pero volver a equivocarse es de animales”. No se entien- 
de con qué fin profirió esta expresión frente a sus alumnos. 


Luego del descanso pedagógico, pide que dicten lo que escri- 
bieron. Algunos de los estudiantes lo hacen: 


Chaqueño: “las técnicas que yo he podido aprender ha sido leer algunos cuen- 
tos infantiles”. 


Veizaga: “Sí, cuando algún final era triste, me daba mucha pena y deseaba 


7) 


que al final fuera diferente y a veces decía: “debería terminar así' ”. 


Al azar la profesora apunta a una alumna; ésta no quiere participar y 
dice: “es que, señito, nos equivocamos”. La profesora insiste: “dícta- 
me tu borrador”; la alumna dicta confusamente. Dice haber leído la 
Biblia (respuesta a una pregunta de la fotocopia): 


Yo leí la Biblia, otra obra, el Pozo 

Yo leí la Biblia porque tenía problemas, 

y pensé que leyendo la Biblia iba a tratar de solucionarlos. 
Y el Pozo, la otra obra que leí, porque me impresionó 

el título de la obra, quería saber el contenido. 
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Esta fue una salida heroica de la alumna y no fue fácil. Luego, la do- 
cente continúa con una especie de pequeño panel para evaluar y 
corregir los pequeños textos escritos. Este momento de intercambio y 
revisión bajó la tensión en el curso. Para el primero, no hay observa- 
ciones; para el segundo, ella dice que hay redundancia y corrige: 


Las técnicas que yo he podido aprender ha sido leer algunos cuentos infantiles. 


Cuando algún final era triste me daba mucha pena y deseaba que el desenlace 
fuera diferente y a veces decía “debería terminar así” 


Alguien pregunta qué significa “desenlace”, la profesora como siem- 
pre dice: “diccionario”. Varias alumnas revisan diccionarios y luego 
leen para el curso: “desenlace: conclusión, finalización de un asunto”. 
La profesora pregunta a la autora del texto si está de acuerdo con lo 
que escribió. Ella dice: “no sé”. Alguien silba, pero no lleva a más 
problemas. El tercer texto corregido queda como sigue: 


Yo leí la Biblia, otra obra, el Pozo 

Yo leí la Biblia porque tenía problemas 

y pensé que leyendo la palabra de Dios, 

iba a tratar de solucionarlos. Y el Pozo, la otra obra que leí, 
porque me impresionó el título de la obra, 

quería saber su contenido. 


Al final, casi todos leyeron su texto. La profesora concluye re- 
cuperando los libros y dice: “gracias por su honestidad; para la 
próxima clase lean el Capítulo II del libro” (no precisa qué libro). 


2.4. Observación N* 4: Sub-área: Lenguaje y comunicación, Tema: 
Lectura 


El problema de la tarea se repite. No la han hecho, además los 
libros prestados de la biblioteca están en mal estado. Los dos grupos, 
el 13 y el 14 avanzan paralelamente en los planes previstos. Esta aula 
está organizada en cinco grupos de trabajo, pero el “informe” será 
individual. La profesora Mérida recuerda que tienen tiempo “hasta 
las 9:30 [desde 8:15]; han tenido bastante tiempo y no han sabido ad- 
ministrarlo”. El aula es más pequeña (seis metros por lado) y no facilita 
la circulación de la profesora por los grupos. Ella evalúa uno por uno 
en los grupos, es decir, está haciendo leer párrafo por párrafo. Para los 
demás grupos recuerda que “la primera fase es lectura en voz alta para 
corregir la expresión”: “ustedes se han pasado a la segunda fase, a 
escribir el texto de respuestas”. Entonces, todos empiezan a leer en voz 
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alta, el texto “El laberinto”, produciendo un murmullo generalizado 
en el curso. La profesora está evaluando y pide que en la lectura to- 
men en cuenta los signos de puntuación: algunas leen de manera 
entrecortada y otras más fluidamente. Añade que “ésta es la única 
profesión donde hay que saber leer, ni al médico ni al abogado le van 
a enseñar”. Ella toma el libro en la mano y dice que hay que leer pri- 
mero el título, luego lee, insiste en la claridad y la puntuación. 
Pregunta: “¿entienden bien la lectura?; ahora tenemos que hacer eso: 
Comprensión”. Continúan leyendo, una alumna toma “correctamen- 
te” el libro entre las manos, es decir el libro con la mano izquierda y 
con la derecha sigue la lectura y voltea la hoja. La alumna dice: “me 
hacen recordar la secundaria: leer delante del profesor”. En este caso 
se trata del libro Lengua, ya mencionado. 


Después del descanso, la docente interviene con el fin de preci- 
sar las tres fases de los relatos: 


COMIENZO PARTE MEDIA FINAL 


comienzo medio desenlace 


Luego, les pregunta si les ha gustado el cuento “El laberinto” y su final. 
La opinión generalizada es “no”, aunque siguen leyendo. Se nota que 
los alumnos no están interesados en la lectura del cuento. Algunos alum- 
nos comentaron: “estas clases son aburridas, hasta las 12 nos vamos a 
dormir, la monotonía del trabajo cansa y son clases no participativas”. 
La profesora pretende interesarles comentando: “No olviden que soy 
Pablo y tengo 13 años. Pablo conoce otro mundo de platillos voladores; 
puede ocurrírseme que he pasado a otra dimensión, esta es ficción, es 
literatura, tiene 13 años, es como Alicia en el país de las maravillas”. 
Los alumnos, probablemente no conocen el cuento de Alicia, escuchan 
y miran a la profesora, escriben algo en sus cuadernos”. 


Los hechos cronológicos del cuento. Los alumnos no pueden expli- 
car a qué se refiere lo cronológico. Buscan en el diccionario. Precisan 
que se trata de sucesos en el cuento. Hasta ahora la profesora acapara 
el tiempo y les da cinco minutos para leer y detectar los hechos 
cronológicos en el cuento. Luego todos expresan: 


11 Aquí, la docente hace una digresión sobre el mensaje del cuento: aspectos sociales 


y relación entre inteligencia y afectividad. 
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Pablo prepara su uniforme, luego su mochila y después se va a dormir. 


Salta por la ventana, camina lentamente, se aleja de la casa, se cansa y se 
duerme. 


Despierta con hambre se pone en marcha (sueños), se encuentra con sus 
amigos. 


Se dirige a la casa grande, sus amigos se alejan. 


“¿Quién puede decirme dónde comienza la historia?”, dice la profeso- 
ra. Alguien dice: “cuando Pablo soñó, otro, cuando Pablo se prepara”. 
Los alumnos están cansados. La profesora expresa: “Pablo prepara su 
mochila y se va a dormir”, intentando precisar el primer hecho 
cronológico. Ahora pide identificar dónde está el medio del cuento. Ya 
nadie responde, tres grupos salen fuera del aula. Casi nadie sigue el 
trabajo de la docente, algunas estudiantes hacen revisar sus cuader- 
nos; las correcciones son individuales. La docente dice: 


Se puede terminar materialmente en 30 minutos el trabajo, no sé por qué no 
toman interés. Mira en qué estado les ha dejado la escuela, no tienen iniciati- 
va. El ejercicio pretende hacerles redactar un resumen, se trata de que lo ha- 
gan tomando en cuenta cronológicamente... 


Finalmente, ella misma escribe en la pizarra el resumen de los hechos 
cronológicos: 


1. 
2. 


7, 


Pablo prepara su uniforme, luego su mochila y después se va a dormir. 


Salta por la ventana, camina lentamente, se aleja de la casa, se cansa y se 
duerme. 


Despierta con hambre se pone en marcha (sueños), se encuentra con sus 
amigos. 


Se dirige a la casa grande, se alejan sus amigos. 


Pablo se queda solo, busca la salida. Encuentra un cuarto iluminado con 
libro, habitados por animales. 


Pablo siente miedo busca la salida, los animales crecen, van en dirección a 
la puerta y lo bloquean. 


Pablo queda atrapado y va en busca de sus compañeros. 


Además, les pide identificar en la descripción el lugar y tiempo, tenien- 
do en cuenta las palabras de enlace como: a continuación, luego, 
primero, después, enseguida, etc. Ejemplo: 


Se pone en marcha 

se encuentra con sus amigos (se pone muy alegre) 
Se dirige a la casa grande (bella y hermosa), 

se alejan sus amigos. 
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A continuación la profesora les pide caracterizar al personaje Pa- 
blo. Los alumnos van caracterizando a Pablo, dando una imagen muy 
masculina. Este es el único momento de la clase en que los estudian- 
tes participan activamente. Enseguida, les propone escribir una 
“historieta de Pablo” con figuras y texto, al estilo de las historietas, 
cuyos resultados fueron revisados por el investigador. 


3. Conclusión 


Al hacer un balance del estudio del INS MS, debemos reconocer 
que no hemos podido explotar todos los datos institucionales y 
curriculares recolectados durante los dos años de seguimiento al fun- 
cionamiento de la institución, su dimensión histórica y las observaciones 
áulicas. Es menester hacer este reconocimiento porque es uno de los 
centros de formación de maestros más antiguo, con peculiaridades en 
cuanto se refiere a su trayecto histórico, sus iniciativas en los cambios 
curriculares, su expectativa de ser la primera universidad pedagógica 
estatal, etc. Además, porque nuestro interés estuvo centrado en la inte- 
gración de los tres niveles macro (nacional), meso (institucional) y micro 
(aula) y las tres dimensiones docentes, estudiantes y el currículum, con- 
ceptuadas como un solo proceso social y pedagógico, como 
micropolíticas escolares del sujeto y de los conocimientos. 


En ese marco se deben comprender las descripciones áulicas, es 
decir, una carrera de primaria ingresando al programa de transforma- 
ción, que no tuvo facilidades en su desenvolvimiento. Nominalmente 
hubo la institucionalización de unos 42 docentes, sin “capacitación” en 
el nuevo programa, además, la mayoría provenía de secundaria. No 
tuvieron apoyo ni de la institución ni del nivel nacional. La institución 
debía definir sus fines y estrategias de desarrollo, organizando los re- 
cursos humanos (agentes), el tiempo y el espacio. Sin embargo, en el 
capítulo anterior hemos mostrado que ella careció de un plan que faci- 
litara el proceso. Las observaciones realizadas en la institución como 
en el aula durante el año 1997 sugieren que no hubo cambios significa- 
tivos en las condiciones materiales, intelectuales, ni de actitudes de parte 
de los que dirigen, de tal forma que la tarea de llevar adelante la pro- 
puesta del currículum base recayó en los docentes y los estudiantes 
cuya morfología y condiciones son diversas. 


Así, cuando los docentes desarrollan su aula recurren a diver- 
sos recursos cuyo uso puede justificarse; pero desde el punto de vista 
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sistémico, el sentido y la estructura de uso son contingentes de órde- 
nes cognoscitivos superiores, que en el presente caso, en una de sus 
vertientes al menos, es la comprensión de la propuesta del currículum 
de formación docente y del currículum de primaria. En ese sentido, 
uno puede interrogar, por ejemplo, sobre la permanente interferencia 
de enfoques de enseñanza: ¿es pertinente el uso del texto Lengua publi- 
cado por UNICEF como libro de texto?, el cual, si bien puede ser útil 
para ofrecer al estudiante ciertos conceptos básicos de lingúística, no 
parece ser afín a la propuesta de enseñanza de las lenguas en la Refor- 
ma Educativa. Además, ¿acaso los manuales no contienen su propios 
enfoques? Los docentes, sin tener claridad de la propuesta, dudan de 
lo que hacen. No hay un seguimiento y menos un apoyo para ellos. 
Ellos comenzaron a trabajar en grupos por áreas e incluso por grupos 
interdisciplinarios para llevar adelante el denominado eje de desarrollo 
profesional, que pretendía idealmente superar la antigua asignatura de 
Práctica docente y otros cursos, como se ilustra aún en la elaboración 
de Planes de clase del cuarto año, en la que la lógica parece ser la de 
mimar en el aula el proceso de enseñanza de primaria. 


Sin embargo, cuando se trató de implementar el programa de 
transformación se exigió una planificación por parte del INS con rela- 
ción a las unidades educativas, la que no hubo; se carecía de una política 
de apertura de la institución hacia las escuelas, lo que influyó en la 
concreción del eje de desarrollo profesional. Por otro lado, a causa de lo 
anterior en parte, los docentes de primaria no estuvieron dispuestos a 
aceptar la presencia de los estudiantes en las escuelas y menos en los 
cursos. Aunque esto se contrarrestó parcialmente gracias a la labor in- 
dividual de cada docente del INS. El resultado es que el aula sigue siendo 
el espacio central de formación que despliega un proceso mimético es- 
colar, esto es, con las escuelas primarias o secundarias. 


En cuanto a los docentes, la cuestión no se trata sólo de capaci- 
tación, pues ésta se refiere únicamente al aspecto profesional del sujeto, 
mientras su posicionamiento social y concepción moral como perso- 
na está más allá. Incluso a nivel profesional ya existen diferencias entre 
las docentes antiguas de la normal con varios años de experiencia y 
las docentes nuevas que no logran gestionar su materia, su tiempo, ni 
el modo de relacionarse con los estudiantes, conduciendo así a una 
situación formativa muy precaria, de la cual los últimos en sentir los 
efectos son los estudiantes. La divergencia en la concepción de las 
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“personas” se ilustra en que una de las docentes asume implícita- 
mente que los estudiantes vienen a estudiar, que ellos son adultos y 
ya “saben”, lo cual no fue captado como tal y se tradujo en relaciones 
abruptas entre docente y estudiantes en el aula. 


La complejidad del enfoque curricular compromete varios ele- 
mentos tales como la estructuración de contenidos, la secuencia de 
actividades, la participación de los alumnos, el uso del espacio, etc., 
que las observaciones hechas en las clases de lectoescritura ponen de 
manifiesto: a) el ejemplo de los grupos semestralizados muestra la difi- 
cultad de operacionalizar el enfoque de enseñanza de Lenguaje y 
comunicación desde el punto de vista “pragmático” que destaque más 
el contexto de producción y uso de las lenguas (no está claro si se debe 
iniciar con la dicción, uso oral, haciendo investigación sobre el habla, o 
lecturas de textos de lingúística). En tanto estrategias de formación, un 
instrumento sugerido importante fue el proyecto y trabajo en equipos 
de docentes y alumnos. Sin embargo, los ejemplos descritos muestran, 
por un lado (los 4tos años de 1997), la formación de maestros en su 
última fase, preocupados en la elaboración de Planes de clase, un instru- 
mento afín al denominado modelo tradicional de enseñanza, por otro 
lado, lecturas y análisis en clase. Dado que el proyecto no se usa real- 
mente, las consecuencias para los otros componentes son evidentes: 
no se instituye una estructura de participación y el tiempo y espacio 
áulicos se reducen ya sea a lo que la docente determina o a las activi- 
dades desarrolladas en el aula, pero no va más allá. 


Concluyamos señalando que en las clases descritas, por el ca- 
rácter del área, no hubo exposiciones sino dramatizaciones de los 
alumnos. En las áreas Realidad nacional, Pedagogía, Matemáticas, 
suelen haber tareas por grupos de trabajo y exposiciones en las que se 
observan limitaciones con fragmentación temática, copia, lectura (re- 
petición), con muy poco desarrollo autónomo del discurso formalizado 
(Capítulo Seis). Se distribuyen fotocopias y los alumnos supuestamente 
leen y luego exponen. 


CAPÍTULO CINCO 
Formación de maestros en la 


Normal Rural Simón Bolívar de 
Cororo 


En este acápite, nos abocamos al análisis de una normal rural 
pequeña, que fue fundada a mediados de la década de los años 60, en 
el segundo período de auge de la formación docente rural, cuyo des- 
tino actual, más de 35 años después, es incierto. Dentro del campo 
educativo, el sistema de formación docente, como se ha dicho, consti- 
tuye a su vez un subcampo donde cada una de las normales se 
posiciona de modo diferente y establece relaciones de fuerza desigua- 
les ante las decisiones que se toman dentro del subcampo de formación 
docente y sus políticas nacionales. En el capítulo anterior, hemos 
mostrado que algunas instituciones grandes y urbanas de forma- 
ción docente, entre ellas el INS MS, tienen una ventaja con relación a 
la mayoría de las normales rurales, respecto, por ejemplo, al proce- 
so de transformación porque representan polos de concentración 
poblacional y han sido transferidas a las universidades o se han con- 
vertido en este tipo de institución, como la UP. Ninguna de las 
normales urbanas ha sido amenazada por la desactivación, aunque 
se dieron gestiones en que se controlaron más las inscripciones en 
algunas carreras como las del nivel secundario o las ramas especia- 
lizadas. En cambio, muy pocas normales rurales gozan de estas 
ventajas. Se debaten, al contrario, entre la desactivación y la 
reconversión. Todas las instituciones, INS o normales, con probabi- 
lidad de reconvertirse en institutos técnicos son normales rurales. 
Algunas de ellas están en transformación por beneficiarse del con- 
texto sociocultural y proyectarse como instituciones de formación 
de maestros para EIB. 


Es interesante indagar sobre las prácticas y discursos acerca de 
la formación de maestros rurales, dado que la Reforma Educativa hace 
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hincapié en superar la división de maestros rurales y urbanos, a la luz 
de la propuesta del tronco común curricular para la educación prima- 
ria, el CB de formación docente y la diversidad de condiciones de 
funcionamiento. Analizaremos la estructura y dinámica interna del cen- 
tro de formación de maestros rurales, ilustrando que su funcionamiento 
es diferenciado por su tamaño, su relación con el contexto, su historia y 
su expectativa, su morfología del personal o su sistema de poder, así, la 
Normal de Cororo representa el antimodelo de la formación docente que 
se da en el INS MS, antigua Escuela Nacional de Maestros. 


1. Génesis y contexto sociocultural de la normal 


En tanto normal rural y técnica con las especialidades que la 
caracterizaron desde su creación, esta institución presenta una pecu- 
liaridad que vale la pena de explicitar en su trayecto y en el momento 
actual de transición. Las peticiones para la creación de una normal 
rural en el departamento de Chuquisaca habían comenzado diez años 
antes de la creación de la Normal de Cororo, el 26 de mayo de 1966. 
Así lo había planteado el Congreso de Maestros Rurales de Padilla en 
1956, que posteriormente fue ratificado por el Congreso Departamen- 
tal de Campesinos de Tarabuco. El Congreso Nacional de Campesinos 
realizado en 1959, en Ucureña, había elegido la localidad de Villa Serra- 
no como sede de la nueva escuela normal (Normal Simón Bolívar 1994, 
Diagnóstico). A principios de 1961, el gobierno del MNR había dictado 
el Decreto Ley N? 93 estableciendo la creación de una normal rural en 
el cantón de Villa Serrano, que estaría sujeta a los planes de la educa- 
ción fundamental campesina dependiente del Ministerio de Asuntos 
Campesinos (Art. 19). Este privilegio de la región, como cuenta el pro- 
fesor R. Terán de Zudáñez, respondió a vínculos de las autoridades 
políticas con la zona, como el que el general Colle (originario de la re- 
gión) mantenía con el Ministerio de Agricultura (Doc. VS/E64/FD). 


El profesor Araujo, un miembro activo en la creación de las dos 
normales, de Villa Serrano y Cororo, recuerda que los serranenses usa- 
ron la fuerza para ganar la sede tomando como rehenes a autoridades 
educativas que estaban empeñadas en realizar estudios para determi- 
nar dicha sede de la esperada institución de formación de maestros 
rurales en Chuquisaca. Sin embargo, por los cambios políticos en el 
país y los “contratiempos” sufridos en la propia localidad de Serrano, 
el inicio de la normal tuvo que esperar al año 1964, empezando sus 
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labores en la ciudad de Sucre*. Al año siguiente, bajo las presiones de 
las organizaciones campesinas y de maestros rurales de la zona, la 
normal fue trasladada a la localidad de Serrano. 


Para el profesor Araujo, la zona de Villa Serrano no era apropia- 
da para desarrollar una acción educativa rural que respondiera a las 
necesidades del campesino quechua, porque es una zona de 
castellanohablantes. Por eso había apoyado la creación de una normal 
técnica, en localidades netamente campesinas quechuas como Reden- 
ción Pampa o Cororo, con el fin de acoger alumnos que egresaban de 
los “colegios laborales” de entonces (Doc. C/E22/FD]). El profesor 
Araujo, a diferencia de sus colegas participantes en la fundación de la 
Normal de Villa Serrano en Sucre, que perseguían lograr una simbiosis 
entre cultura indígena rural y urbana, pretendía acercarse más a la es- 
pecificidad campesina quechua; según él, la normal debía ser una 
instancia de recuperación de sus técnicas”. Araujo no es de la zona de 
Tarabuco, es de San Lucas, provincia de Sud Cinti. Con la dinamicidad 
que le caracteriza y aprovechando la disposición de 10 ítems que fue- 
ron destinados a la creación de una escuela técnica en Tarabuquillo, 
que no pudo concretarse por falta de apoyo de parte de los Yacimien- 
tos, él aceleró la creación del nuevo centro educativo en Cororo, 
denominada Escuela de Artesanías Rurales Carrillo y Callisaya, que se 
constituiría como la nueva normal (Doc.C /E22/FD), en el terreno de la 
hacienda que estaba en oferta de venta y fue adquirido por el Ministe- 
rio de Educación, especialmente para dotar a la normal. 


Cabe destacar que no fueron los comunarios que pidieron di- 
cha institución, ellos no se movilizaron como lo hicieran para su escuela 
primaria. Ellos declararon que las autoridades de Tarabuco vinieron 
a “hablarles”, entre ellos, el profesor Araujo. En realidad, para mu- 
chas comunidades rurales el fin de la hacienda representa la 


1. Estos “desaciertos” en las normales rurales y urbanas no son nuevos. En La Paz, 


las primeras normales rurales no podían desprenderse de la ciudad. Además, para 
algunos, la creación de esta normal no tenía ninguna intención de ir al campo a 
alfabetizar o formar maestros que salvaran al campesino de su analfabetismo. Se 
trataba más bien de formar “buenos técnicos” que pudieran unir la cultura 
campesina y la cultura citadina. Lo que se buscaba era una simbiosis cultural entre 
ambas (Doc. S/E23/ES). 

2 Es denotar que la lengua no estuvo en el debate, porque según la opinión general 
los campesinos preferían que la educación de sus hijos fuera en castellano. 
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apropiación de sus tierras; en ese sentido, es probable que los cororeños 
anhelaran adquirir las tierras de los Rodríguez, que “desafortunada- 
mente” la normal vino a ocupar. Así, la normal es una institución no 
deseada en la que “los beneficiarios” no pudieron participar y menos 
controlar porque depende de otro poder central-nacional. En efecto, 
hasta hace poco sólo benefició a unos cuantos empleados hortelanos 
que correspondían a las mismas familias que tenían poder en la épo- 
ca de la hacienda; las primeras promociones de maestros cororeños 
recién están en formación. 


Sin embargo, esto no significa que la comunidad no haya recibi- 
do efectos secundarios determinantes en su beneficio: con seguridad, 
sin la normal, Cororo hubiera tenido otra historia y no sería lo que es 
hoy: ¿cuáles hubieran sido los modos de vida de los cororeños, su 
ingreso económico?, ¿hubiera existido la posta sanitaria (creada a fi- 
nes de la década de los 60), la TV, el agua potable, luz eléctrica y el 
colegio —recientemente instaurado— (ver Tomo 1)? En cuanto a la 
lengua quechua practicada y el castellano adquirido, la normal ha 
sido igualmente una instancia que ha inducido a la población hacia el 
bilingúismo actual, ya que los alumnos del programa de 
profesionalización venían en familias y muchas de éstas residían en 
el pueblo, y con ellas interactuaban los cororeños. 


Para los promotores de la educación normal, estas externalidades 
son evidentes, como veremos más adelante. Ellos no perciben que los 
terrenos tengan algo que ver con la comunidad, aparte de aspectos 
legales de propiedad. Los promotores se basan en lo legal, su juicio 
parte de una racionalidad legal e instrumental, mientras la comuni- 
dad ve su trabajo invertido en la historia de la hacienda y la institución: 
“nosotros hemos trabajado”, reiteran los comunarios. Esto se ilustra 
en el desacuerdo sobre la dotación de la tierra para la construcción 
del colegio en 1997 y la venta de eucaliptos, decisiones de las que 
ellos no fueron partícipes. Por lo demás, la creación de la Normal de 
Cororo confirma los cánones de las políticas educativas de este país: 
a) se asignó por decreto una normal sin previo estudio de necesida- 
des ni perspectiva histórica, como atestan el caso de Villa Serrano y 
de Cororo; b) se hicieron estudios pero no fueron utilizados, lo que no 
les impidió tomar decisiones; a este nivel las ideologías y políticas 
son más determinantes; c) no hubo consenso e incluso hubo discre- 
pancias en la asignación; d) por consiguiente, dejaron espacio para 
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los que querían “corregir los errores del pasado” y buscar alternati- 
vas; e) buscaron justificaciones en las características culturales de los 
indígenas, la situación tecnológica del área rural, etc., como Cororo y 
Redención Pampa. Esta práctica es recurrente en la historia de la edu- 
cación del país. El Estado ha funcionado con una lógica de asignación 
que consiste básicamente en que sus políticas educativas se han im- 
puesto desde el nivel central, utilizando lo local sólo para enfatizar 
las diferencias o para justificar la homogeneización. 


El 26 de mayo de 1966, para la fundación de la normal, llegó el 
general Ovando Candia a este confín rural, donde el último patrón 
había quedado prácticamente vencido con el peso de aquella tierra 
que otrora fuera la fuente de su riqueza y poder. Un año después, en 
1967, también lo hizo el general Barrientos, asegurando la adquisi- 
ción del terreno para la normal (aunque este punto es discutible para 
los comunarios). El 12 de marzo de 1967 se oficializó la creación de la 
normal con las RRSS 132294 y 132295. Proyecto al que el Director 
Nacional de Normales, profesor Arnaldo Mejía, apoyó consolidando 
el personal, constituido por varios profesores invitados y dos volun- 
tarias alemanas. 


El plan curricular estuvo caracterizado por responder a una for- 
mación técnica de maestros rurales y a la “educación fundamental 
campesina”. Las grandes áreas de conocimiento estuvieron divididas 
en materias humanísticas y técnicas: entre las técnicas había Salud, 
Hogar, Agropecuaria y Artesanías, más Educación física y Música, y en- 
tre las humanísticas: Matemáticas, Lenguaje, Ciencias sociales y Ciencias 
naturales; las materias de Pedagogía y Didáctica no estuvieron progra- 
madas, lo cual difiere altamente de los planes de la Escuela Nacional de 
Maestros de entonces (Doc. C/E22/FD). Esto reconfirma la hipótesis 
de que a través de la formación docente opera también la división so- 
cial del conocimiento como un antecedente profesional y social. 


El desafío de la Normal de Cororo era responder al medio cul- 
tural quechua, pero al mismo tiempo, por su carácter técnico, acogía 
una población muy diversa y no marcó una identidad institucional 
ligada al medio al que pretendía adecuarse. La dimensión técnica 
marcó su diferencia pues los estudiantes venían a hacer las especiali- 
dades de Agropecuaria, Artesanías (rurales) y Educación para el hogar; 
hasta el día de hoy varios de ellos han venido por esas especialidades 
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y no tanto por la modalidad de EIB, que es su proyecto. Por otro lado, 
la normal no podía desarrollar las técnicas locales porque su alumnado 
venía de regiones diversas del país. 


Durante el gobierno de García Meza, los años 1981 y 1982, la 
Normal de Cororo fue clausurada. La nueva apertura se dio el 14 de 
marzo de 1983. En esta ocasión participaron varias autoridades edu- 
cativas distritales y nacionales y cambió de nombre por tercera vez a 
Normal Técnica Simón Bolívar. Primero se llamó: Normal Técnica 
Carrillo y Callisaya, en honor a los héroes indígenas de la zona; luego 
pasó a llamarse Normal Únzaga de la Vega, en honor a un dirigente 
falangista. Este cambio de nombres es signo de la inestabilidad 
institucional e identitaria. Inicialmente, los promotores pretendieron 
seguir el viejo mito de “escuelas indígenas para indígenas”, es decir 
que esta normal respondiera a las necesidades de los campesinos de 
la zona de Tarabuco, esto explicaría la asunción de los nombres de los 
héroes indígenas. El segundo nombre designa la presencia de otra 
militancia ideológica que se ubica en las antípodas del homenaje a los 
Carrillo y Callisaya. Por último, la denominación Simón Bolívar a 
principios de la década de los años 80 parece indicar una “visión 
amplia” de la situación y posición de la institución en la vida del país. 


En resumen, las dos normales rurales de Chuquisaca nacen en 
un contexto económico y de políticas agrarias en plena mutación: el fin 
de la hacienda, la expansión del minifundio y el desarrollo de las es- 
cuelas rurales. La Normal de Cororo mantiene desde el inicio relaciones 
ambiguas e incluso conflictivas con la comunidad. Empero, hoy, se está 
mostrando cada vez más imprescindible para los cororeños ya que va- 
rios alumnos del nuevo colegio secundario han ingresado, por primera 
vez, a la normal, que llega a ser una vía directa de profesionalización 
para un sector de la población cororeña y de sus alrededores. 


2. Principales niveles de concreción institucional y curricular o 
jerarquías de poder 


La cuestión de niveles de concreción institucional y curricular* del 
sistema de enseñanza adquiere mayor sentido cuando se lo concibe 


2 Este concepto ha sido usado por César Coll en el diseño de la Reforma Educativa 


española de 1990, principalmente en el plano curricular. 
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dentro de un enfoque sistémico, es decir, como un conjunto de 
subsistemas que se integran los unos a los otros y son interdependientes. 
Mas, no se trata de un sistema que tienda a la lógica homeostática, ni la 
gradación de niveles designa como un desplazamiento de lo abstrac- 
to alo concreto, como si a nivel nacional, la administración central se 
encontrara a un nivel abstracto y las prácticas áulicas a un nivel con- 
creto. Al contrario, sostenemos que cada nivel es a la vez abstracto y 
concreto. Por ello, analizamos la relación entre los tres niveles. Hay 
que recordar que la reapertura de la institución en el año 1983 fue 
para el desarrollo del programa de profesionalización docente para maes- 
tros interinos de nivel primario y duró hasta fines del año 1990. A 
partir del año 1991, se inicia el funcionamiento con las tres especiali- 
dades ya mencionadas y desde el año 1993, se retoma el programa de 
profesionalización; de esa manera, hasta 1797 se combinan los dos 
sistemas: regular y de profesionalización. Desde fines del año 1994, la 
normal ingresa al proceso de cambio en el marco de la Reforma. Ha 
preparado su diagnóstico en noviembre de 1994j, en el que anuncia 
su propósito de transformarse en un INS intercultural y bilingúe, téc- 
nico y multigrado (Normal Simón Bolívar 1994). Durante el año 1995, 
ha participado en los seminarios nacionales de transformación a tra- 
vés de su “equipo monitor” y, luego, en el año 1996, mediante los 
responsables de áreas de formación. A fines del año 1995 ha realizado 
la propuesta del tronco común curricular y, por último, en este mis- 
mo año presentó su propuesta de transformación institucional a la 
Subsecretaría de Educación Superior, Ciencia y Tecnología que la eva- 
luó en los primeros meses del año 1996. Desde el año 1998 la situación 
cambia ya que oscila entre la anexión al INS MS, hoy la UP, y la 
reconversión en un instituto técnico superior. 


Desde el punto de vista nacional, en la Unidad Nacional de Ser- 
vicios Técnicos y Pedagógicos (UNSTP) no había una posición clara 
sobre el destino de la Normal de Cororo*, las sugerencias a nivel 


+ Esta situación difiere de normales urbanas que de antemano parecen haber 


“ganado” el ingreso a la transformación. Dos ejemplos contradictorios se pueden 
mencionar: a) la Normal Simón Bolívar de La Paz no presentó siquiera su “proyecto 
de transformación” y, sin embargo, está en la primera lista de las normales 
transformadas en INS; b) la Normal Enrique Finot de Santa Cruz ha tenido la “opción” 
de oponerse a la institucionalización (Amparo Constitucional 1997) de sus catedráticos, 
por tanto, también a la transformación. 
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técnico no se tradujeron en decisiones políticas. El informe de mayo 
del año 1997 establece que en Chuquisaca habría como INS, el MS. El 
caso de Cororo requería ser analizado: por un tiempo estas institucio- 
nes podrían estar separadas, pero a la larga, tendríamos que orientar 
a que el INS MS absorbiera a la Normal de Cororo, que sería una forma 
de crear condiciones para la construcción y desarrollo de la 
“interculturalidad”. La evaluación de los PAI en el año 1996 ya esta- 
bleció que Cororo tenía dificultades en la atracción de su público 
durante los últimos años y dado que su docentado permaneció casi 
estable, su funcionamiento tiene un saldo irracional según la relación 
maestro / alumno”. Tampoco era significativa su repercusión en la zona; 
ex post podemos decir que tiene un impacto relativo a nivel de la 
profesionalización para maestros interinos de la región, que durante 
las vacaciones aprovechan la cercanía para poder mejorar su condi- 
ción de interinos: 30% de los maestros del distrito de Tarabuco ha 
sido formado en esta normal. Las conclusiones de la evaluación sugi- 
rió dos vías de desenlace: por un lado, la reconversión en un centro 
de formación técnica propiamente dicho y, por otro lado, la fusión 
con el INS MS, desarrollando la formación docente intercultural y bi- 
lingúe (MDH/SNE 1996). En el año 1997 no hubo un esclarecimiento 
desde la administración institucional, razón por la cual las inquietu- 
des de los alumnos nunca fueron absueltas respecto a este tema. 


Por otra parte, si bien el proceso de descentralización determi- 
na que los INS o las normales son instituciones dependientes de las 
prefecturas y de las direcciones departamentales de educación, en 1997 
la Dirección Departamental de Educación Superior ha tenido pocas 
acciones notables. En la primera mitad del año, antes de las eleccio- 
nes gubernamentales, su participación se ha restringido a viabilizar 
el proceso de institucionalización de los docentes y autoridades en 
aquellas instituciones que entraron en transformación. Para la Nor- 
mal de Cororo no tuvo ningún impacto porque no fue tomada en 
cuenta. En el último semestre, las nuevas autoridades departamenta- 
les del gobierno entrante hicieron una visita “sorpresa” a la normal, 
que por falta de conocimiento e información previa (de hecho nadie 
sabía quién era el Director Departamental de Educación y quiénes 


5 Enlos diagnósticos de 1994 y de 1995, en promedio, la relación docente / estudiante 


oscila alrededor del 1 a 7. 
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eran las personas visitantes) enfrentó una situación de desconcierto y 
una relación abrupta y autoritaria de parte de los visitantes. Dado 
que nadie las conocía, en ausencia del rector, las autoridades comen- 
zaron a presentarse ellas mismas. El profesor Viña, nuevo Director 
Departamental de Educación, dirigiéndose a los alumnos dijo: “soy 
la primera autoridad de educación” y estableció orden en la sala, por- 
que muchos alumnos comentaban entre ellos restando importancia a 
la reunión. De inmediato, él presentó al profesor Pino como Director 
de Educación Superior a nivel departamental, por ende, también de 
las normales. Este profesor expuso que estaban en Cororo para “me- 
jorar la educación” y pidió muy respetuosamente que los catedráticos 
abandonaran la sala. Antes de abandonar el recinto, el profesor Sar- 
miento (nuevo director académico) dio la bienvenida a las autoridades 
visitantes remarcando que estaban siendo “visitados de sorpresa”. El 
profesor Pino se presentó a su turno diciendo: “soy profesor de se- 
cundaria, soy licenciado y he sacado maestría en la Reforma 
Educativa”, palabras que denotan su autoafirmación. 


Estos dos casos muestran cómo el poder se manifiesta brusca- 
mente. Recuerdan mucho lo que un viejo maestro rural decía: 


en treinta años de trabajo, nunca he conocido una autoridad competente que 
ayude técnicamente a los maestros, siempre he conocido como unos déspo- 
tas... Y los maestros sabíamos que cuando las autoridades llegaban a nuestras 
escuelas teníamos que recibirlas con picante de pollos, regalos, cosas así... Por 
lo demás, las autoridades no saben otra cosa que del “soyismo”, de impartir 
órdenes “ustedes deben”... (Doc. S/E23/ES). 


Este estilo despótico post-52, a veces aún se replica. El profesor Pino 
pidió a los alumnos que respondieran a las interrogantes referentes a 
los temas que anotó en la pizarra: 


1) Puntualidad en asistencia (la respuesta debe estar centrada en señalar qué 
docente o personal administrativo no es puntual o que falta mucho a clases); 
2) enseñanza (los alumnos deben responder por escrito cómo enseñan los cate- 
dráticos indicando el nombre de cada catedrático). La autoridad trata de diri- 
gir las respuestas haciendo comentarios tales como “en pleno Siglo XX ya no 
deben haber profesores que dicten” y da pautas para responder, profesor que 
“no explica, nos dicta, nos da prácticas y no revisa, etc.”; 3) evaluación se refie- 
re a los exámenes o a pruebas de rendimiento a las que son sometidos; de 
igual modo aquí ofrece pautas: “se toma exámenes del tema avanzado”, “ya 
no hay exámenes de temas”; y cuando los alumnos de ler. semestre indican 
que hace un mes que pasan clases pero que no dan exámenes, el profesor 
precisa que “la nueva educación es diferente, la evaluación es sumativa y 
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formativa”; 4) personalidad: la autoridad alienta a escribir sin miedo, si se em- 
borrachan, si hay acoso sexual de parte de los maestros y añade: “yo, con mi 


” uu ” ww 


ejemplo, debo enseñar”, “el profesor es ejemplo”, “los maestros somos ejem- 
plo”, “ser profesor es ser padre”; 5) organización: se refiere al orden, horario, 
suspensión de clases sin motivo, etc., el toque de la campana y la disciplina; 
de cuando en cuando, la autoridad expresa: “ya pues, ¿ya está?”; 6) infraes- 
tructura: el profesor Pino explica que este ítem se refiere al estado de los ba- 
ños, cursos, local, vajilla; si hay material didáctico, balones, goteras, luz, etc. 
Los alumnos están en absoluto silencio y algunos se miran entre sí pues saben 
que el estado de la infraestructura de la Normal es deficiente, según sus cons- 
tantes comentarios. Un alumno pregunta si debería informar el hecho de que 
se les cobra por el consumo de la luz eléctrica, el profesor responde que sí 
debe hacerlo, sobre todo eso: “ya son mayorcitos, es individual”, llama la aten- 
ción a dos alumnos que comentaban sus respuestas; 7) alimentación: el profe- 
sor Pino pone ejemplos como respuesta “nos hacen comer poroto todos los 
días, etc.” La autoridad indica que no pueden entrar los profesores de la nor- 
mal con sus wawas, “tiene que haber respeto”. Trata de precisar la formación 
de los jóvenes: “la intención es que ustedes salgan en tres áreas: profesores de 
nivel primario, profesores de agropecuaria y profesores bilingies”. Añade 
que la separación de área rural y urbana ya no existe y que “el magisterio es 
uno solo”. Un alumno pregunta que los documentos son contradictorios: hay 
documentos que indican que la Normal de Cororo es Instituto Normal Supe- 
rior, pero en otros aparece como Instituto Técnico simplemente. La autoridad 
responde que los alumnos saldrán de esta normal como técnicos en 
agropecuaria y profesores de educación primaria (Doc. C/D3/FD). 


No cabe duda. Esta visita consistía en una evaluación de la insti- 
tución y del desempeño docente. No conocemos cuáles fueron los 
resultados para los profesores y los alumnos, lo que sí sucedió es que a 
principios del año 1998 hubo la “anexión” de esta Normal de Cororo al 
INS MS, lo cual no ha cambiado un ápice la situación, sino sólo el hecho 
de estar dentro del “paraguas” de esta institución, que no tiene ningún 
peligro de desactivarse, es más, fortalece su sentido expansivo. 


3. Estructura, funcionamiento e interacción de la normal 


A diferencia de un enfoque de reproducción social y de resisten- 
cia que enfatiza la relación entre prácticas de enseñanza como 
inculcación ideológica y la sociedad (Luykx 1993), en la que la posición 
y función de los centros de formación docente desaparecen o se con- 
vierten en una simple “correa” de transmisión ideológica; hemos 
planteado que heurísticamente es necesario detenerse en el nivel 
institucional como una instancia de gestión de poder semiautónoma. 
Es decir, dentro del sistema de enseñanza nacional no se puede presu- 
mir que el tronco común curricular y las determinaciones institucionales 
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se apliquen per se al nivel local; al contrario, hay que dar espacio a la 
dinámica de micropoderes en la normal, sus conflictos, etc., que per- 
mitan comprender cómo la institución toma fuerza e interviene en la 
gestión curricular de formación de los maestros, sabiendo que la Re- 
forma Educativa está priorizando las políticas locales e institucionales. 


En lo que sigue se describe y analiza la estructura y dinámica 
de la normal en su dimensión institucional y curricular. En lo 
institucional, se ven las relaciones internas de poder, las decisiones y 
controles que se ejercen entre la autoridad máxima, los profesores, los 
alumnos y el personal de servicio; en lo curricular, se destaca el rol de 
la institución en la planificación, el enfoque y desarrollo curricular; 
finalmente, se señalan los aspectos pendientes que persisten entre la 
normal y el pueblo de Cororo. Cabe recordar que la Normal de Cororo 
funciona aún en el sistema instituido en 1975, con la Ley de Norma- 
les, en el que la jerarquía organizacional constituye el rector, el director 
académico y el administrador”, los catedráticos, los alumnos y el per- 
sonal de servicio: hortelanos, portero y cocinera, más su ayudante. 
Estos agentes ocupan espacios y tiempos específicos y establecen re- 
laciones particulares entre ellos que es preciso explicitar. 


3.1. Ubicación de la normal e infraestructura 


La Normal Simón Bolívar fundada en el año 1966; ha ocupado 
las mejores tierras de la hacienda, cuyas características, según el diag- 
nóstico de 1994, son: siete hectáreas de terreno cultivable con riego y 
de buena calidad, 1259 eucaliptos, 623 árboles durazneros, nogales, 
manzanos, ciruelos, damasco y otros. Hay dos yuntas de bueyes, cin- 
co vacas lecheras y conejos de raza californiana y angora. En 1997, las 
tierras de cultivo siguen intactas para el beneficio de la institución. En 
cambio, los eucaliptos están en la mira de ser vendidos porque tienen 
efectos negativos en el cultivo de las tierras. De hecho, ya se empezó 
la venta de algunos eucaliptos y la reforestación con pinos y molles, 
Este hecho no pasó inadvertido para los comunarios que interrogan: 
“qué nomás hará la normal con esa plata”. Ellos se sienten con el de- 
recho a saber lo que hacen las autoridades de la normal con el dinero 
de la venta de los productos agrícolas y de los eucaliptos porque 


$ Como administrador se desempeña un docente porque no hay un ítem específico 


para esta función en la institución. 
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recuerdan, los más ancianos, que ellos fueron los que plantaron y cui- 
daron aquellos árboles durante la época de la hacienda. Posición que, 
como hemos dicho, sitúa a los comunarios en una relación potencial- 
mente conflictiva, en una racionalidad subjetiva y hermenéutica 
relacionada a su experiencia. 


3.2. Agentes en la institución 


3.2.1. Rector 


La primera autoridad fue el profesor Araujo, que encaminó el 
inicio del funcionamiento de la normal, colaboró en la creación del 
núcleo de Cororo e hizo que la escuela de la localidad fuera la escuela 
aplicación. Consiguió el personal para las diferentes ramas de forma- 
ción (Doc. C/E22/FD) y con el apoyo de ellos elaboraron los planes y 
programas con un matiz más técnico, tratando de responder a la edu- 
cación fundamental propuesta en el Código de 1955. A fines de la 
década de los años 80, Araujo volvió a dirigir esta normal y en el año 
1993 asumió el cargo de rector. El profesor Calle, que fue rector entre 
1994 y 1997, cuenta que encontró la normal en un real abandono y 
caos. Durante la dictadura de la década de los años 70 se había des- 
mantelado totalmente; a su llegada la entrada principal no tenía ni la 
puerta, así, ingresaban animales provocando conflictos entre la nor- 
mal y los comunarios. Según él, el rector que le precedió era más 
político. En la normal, el personal estuvo dividido en dos bandos, 
hubo abusos a los alumnos y lesiones entre profesores. La primera 
tarea era entonces poner “en orden” el trabajo del personal y mejorar 
la infraestructura. Hizo poner la puerta en la entrada principal, evi- 
tando así el ingreso de animales en la normal, y reforzó el control más 
estricto sobre la entrada de los propios comunarios, hechos que cier- 
tamente permitieron superar mayores conflictos con la comunidad. 
Al mismo tiempo, sin embargo, selló una frontera más evidente entre 
la normal y la comunidad. Este esfuerzo por “ordenarse internamen- 
te” condujo en parte a la normal a enclaustrarse y aislarse con mayor 
nitidez, situación de la que se quejan los comunarios: la normal está 
ahí pero no “sabemos nada”. 


El rector (desde su perspectiva) hizo “todo lo bueno” para que la 
institución funcionara bien, para que existiera una disciplina y un cum- 
plimiento del trabajo académico, tanto para los alumnos como para los 
docentes. Para muchos, tales prácticas eran signo de autoritarismo. Para 
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él era importante ordenar el trabajo interno y poner los lindes claros 
con los comunarios quienes “hacían lo que querían”, por ejemplo, cuenta 
que: “jóvenes campesinos cultivaron terrenos a secano de la normal” 
en las cercanías del pueblo; además, sus dirigentes sindicales eran “de- 
jados”, añadió el ex-rector (ver Tomo l). Con todo, afirmó que deja la 
institución con la “conciencia tranquila” (Entrevista al Prof. Calle). 


Para muchos, en cambio, este rector tiene una imagen impo- 
nente tanto al interior como frente a la comunidad. Internamente, el 
período 1993-97 para varios profesores aparece como una gestión au- 
toritaria; pero no así para los alumnos, quienes ven positivamente 
que los docentes trabajen y la normal funcione. Una versión diferente 
e incluso opuesta a lo que hizo el rector Calle sostiene que el obstácu- 
lo mayor ha sido el “manejo partidario” de la institución. Según esta 
opinión, el ex-rector es emenerrista. Cuando llegó a la institución qui- 
so “imponer todo” y “humillaba a las personas, había un trato 
denigrante, un trato hipócrita, nada democrático y nada cortés con el 
personal docente y peor con el personal de servicio” (Doc. C/E3/FD: 
26). Añade que hubo una “incapacidad administrativa” y un exceso 
de “empirismo” en el trabajo, sin seguimiento ni evaluación”. Lo que 
es importante aquí no son las críticas como tales sino el hecho de que 
ponen en relieve percepciones distintas sobre una misma práctica del 
Rector y su significado: la administración de un Centro de formación 
docente. Los alumnos tienen una opinión más matizada y aceptan 
como positivo, el hecho de que el Rector y el director académico ha- 
yan sido “estrictos” para que los profesores trabajen, pero no aceptan 
otros aspectos como el hecho de pagar un costo elevado por la ali- 
mentación y luz eléctrica?. Por otra parte, respecto a la relación con el 
pueblo de Cororo, los comunarios admiten que el Rector no “salía” 
pero el sindicato tampoco “iba”, de ese modo se estableció una “rela- 
ción distante” entre la normal y la comunidad. 


7 Esta opinión pertenece a un ex-dirigente sindical del magisterio y en el momento 
de trabajo en la normal fungía de asesor de la Federación de Maestros Rurales. En 
1997 dejó la institución y se fue a la ciudad de Sucre como técnico, más exactamente, 
como director del Departamento de Investigación y Evaluación en la Unidad 
Departamental de Servicios Técnico Pedagógicos. 

$  Enopinión del ex-rector, todos se han acostumbrado de vivir a costa de la normal, 
nadie quiere pagar por nada. Se refiere al hecho de que antes los profesores 
acostumbraban hacer sus fiestas “a cuenta” de la normal y considera que los que 
viven en la normal deben pagar. 
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Como hemos indicado, el hecho de controlar la entrada, la puer- 
ta, para la comunidad significó un freno a las interacciones abiertas que 
aparentemente se daban anteriormente. Se corría el peligro de que la 
normal se “confundiera” con el espacio público comunal donde transi- 
tan cotidianamente los animales. Cuando la normal carecía de puerta 
el problema no concernía sólo el ingreso de animales, sino igualmente 
estuvo en juego la privacidad institucional que consiste en el estableci- 
miento y cumplimiento de normas y sanciones, el uso de un cierto tipo 
de discurso. Los comunarios reclaman, por su parte, que la normal no 
rinda informes sobre aspectos financieros: no saben lo que se hace con 
el dinero de la venta de los productos: hortalizas, maíz, leche o eucalip- 
tos. Esto significa que la comunidad se siente algo más que un simple 
espacio donde está la normal, quiere estar informada y conocer los 
movimientos, pero la normal no lo hace porque prioriza su relación 
institucional con las autoridades nacionales a quienes sí rinde infor- 
mes. Además, para los comunarios la normal no participa en ninguna 
actividad comunal, únicamente cuando le interesa reúne a la comuni- 
dad y solicita su apoyo como ocurrió en el caso de la proyección como 
una institución formadora de maestros intercultural bilingúe, modali- 
dad con la cual los comunarios no están de acuerdo. 


De la revisión del Informe anual de 1996 se desprende la ima- 
gen de una autoridad que se expresa de modo directo, establece con 
claridad los problemas y los éxitos; destaca los resultados en la admi- 
nistración financiera, cuyo saldo es muy positivo en favor de la 
institución (adquisición de fotocopiadora, televisor y VHS) y la 
reforestación con pinos y molles en lugar de eucaliptos; asimismo deja 
evidente la disminución del personal que sufrirá la normal con el cam- 
bio curricular y el desempeño de los profesores. El ex-rector sostiene 
que no hay dificultades respecto a la comunidad aunque las relacio- 
nes sean formales a través de reuniones con los dirigentes. Recuerda 
más bien efectos secundarios positivos de la normal para la comuni- 
dad, dado que la población que frecuenta la normal aporta ingresos 
para los comunarios como consumidores (existen 13 tiendas, 3 pen- 
siones), el uso de ENTEL, etc.: 


tal es que yo puedo calcular de que no debe haber más de cinco familias 
que estén durmiendo en el suelo, por ejemplo, yo creo que el 90% de las 
familias duermen en catre, eso es una cosa que ha nacido, ha reflejado 
la normal, ya hay cocinas a gas. Vemos también que se manejan, saben 
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explotar a la gente, hacer plata, como se dice, hacen cosas de comer, todo 


eso, y la normal consume [...]. Hay interrelación, aunque no como quisié- 
ramos que funcione directamente, pero la cuestión de intercambio hay (Doc. 
C/E5/FD). 


Por otro lado, los mismos que reclaman democracia en la insti- 
tución y critican la administración 93-97 como “empírica”, sostienen 
que no hay relación entre la normal y la comunidad. Sugieren que la 
normal debe ser una instancia que encabece como un “papá” y con- 
duzca las demás instituciones escolares, desde el preescolar hasta el 
colegio. Esta opinión es interesante en la medida que, al mismo tiem- 
po que reivindica un trato democrático en la normal, ubica la 
institución a la “cabeza de...”, razonamiento que recuerda mucho el 
discurso post-55, momento en que la escuela fue postulada como un 
inductor del pueblo y de las masas campesinas, idea opuesta a la de 
la Reforma ya que aquí la escuela responde, supuestamente, a su con- 
texto, a las necesidades de los comunarios y los niños y no a la inversa. 


Por último, hay que notar que este período de “administración 
burocrática relativa” fenece con la jubilación del rector a medio año 
de 1997. Paralelamente se produce la salida del director académico, el 
profesor Baptista, que también fue considerado como una persona 
“exigente” y competente, una persona que “sabe” y es “firme”. Él 
mismo declaró que trabajó en un “buen entendimiento con el profe- 
sor Calle”. De este modo, la normal sufrió un cambio de autoridades 
a fines del primer semestre de 1997, que significó una inestabilidad 
importante en el desarrollo de la institución. Hasta ese entonces, los 
profesores habían disminuido también de 18 a 12. 


El profesor Villegas asumió el cargo de rector interinamente y 
el profesor Soruco la dirección académica. Las dos autoridades diri- 
gieron la institución durante la gestión 1997. Dado que la autoridad y 
el poder son una construcción social, los momentos de cambio como 
éstos son interesantes para percibir los procesos de legitimación de 
parte de los que asumen el poder y los procesos de delegación y re- 
presentación de los subalternos. El informe de 1996 atesta que el nuevo 
rector es uno de los pocos catedráticos que, académicamente, no ha 
hecho ningún estudio complementario a su formación inicial. Los 
alumnos lo conceptúan como un “profesor exigente”; en cambio, en- 
tre sus colegas no surge una opinión particular y fue muy prematuro 
para poder reflejar una nueva faceta de la institución y del propio 
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profesor Villegas”. Desde la óptica de la carrera profesional del ma- 
gisterio, existe una opinión que no le favorece porque él no ha hecho 
carrera sobresaliente dentro del magisterio normalista para poder ac- 
ceder a un espacio de autoridad académico institucional como es el 
caso del rectorado. Si bien existen vías más fáciles de ingresar en el 
ámbito de las direcciones, a través de “influencias políticas”, muy 
común en este país, también los maestros establecen parámetros de 
juicio sobre el trabajo y la carrera profesional de cada uno de ellos. 
Ellos dicen: “todos nos conocemos” y se valoran con el criterio de 
“superación” al realizar cursos de actualización, post-grado, etc.' Él 
es conocido en Cororo y en la zona de Tarabuco, es hombre político, 
con lazos sociales a través de compadrazgo en Cororo. Actualmente, 
es presidente del Consejo Municipal de Tarabuco, además, es descen- 
diente de uno de los patrones de este pueblo. 


Sin embargo, la autoridad no es un atributo que sólo responde 
al trayecto o pasado, ni se adquiere de una vez por todas, al contra- 
rio, como un tipo de poder, la autoridad se conquista y se ejerce, 
incluso, se la vive permanentemente. Los cororeños tienen criterios 
de respeto y valoran sus relaciones en torno a la persona (ver Tomo 1). 
Estas relaciones se establecen bajo diferentes formas y medios. Un 
aspecto más visible de las relaciones concierne entre otras a la vesti- 
menta. Hasta hace poco, el magisterio estuvo ceñido a una imagen 
de vestimenta muy “formal” del maestro. Tal como expone el Ma- 
nual del Maestro Rural de 1957, en el área rural, el maestro era el 
“modelo” en las relaciones sociales, los modos de vida, su cultura, 
su patriotismo, que debía irradiarse en el mundo rural. Al respecto, 
la nueva autoridad rompe con la imagen pulcra del “maestro mode- 
lo” porque siempre viste de “chamarra” y “tenis”. Ni en las fiestas 
patrias del 17 de agosto cambió su manera de vestir, lo cual provocó 
una serie de comentarios entre las maestras de primaria y secunda- 
ria como un anti-símbolo de autoridad y una desconsideración a la 
profesión de maestro. 


? — Enla fiesta del 17 de agosto, un comunario le trató descortésmente, desafiándolo 


de la siguiente manera: “cómo es posible que ése esté de rector...”. Lo cual indica que 
los que conocen al nuevo rector tienen criterios distintos tanto en la normal como en 
el distrito y municipio de Tarabuco. 

10 En 1997, el rector inició un curso de licenciatura. 
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En el segundo semestre del año, las relaciones de trabajo no han 
cambiado. Si bien la normal tiene el propósito de mejorar la relación e 
imagen hacia la comunidad, aún no se ha visto alguna acción precisa. 
Lo que sí se ha constatado es el ingreso de nuevos docentes. Habría 
que interrogarse sobre las características y el status de la normal ac- 
tual de Cororo. Es probable que mejore la relación entre la normal y la 
comunidad a través de la doble labor de rector y presidente del con- 
sejo. Sin embargo, el riesgo es que se convierta en un modelo de 
funcionamiento institucional centrífugo como el caso del INS MS, de 
carácter más político que académico, tratando de “mostrarse” más 
“hacia afuera” que hacia adentro. 


3.2.2. Profesores 


Entre 1994 y 1997, el personal docente disminuyó de 20 a 12 
docentes y el personal de servicio pasó de 7 a 6 trabajadores, inclu- 
yendo hortelanos y cocinera. Los docentes tienen en su mayoría una 
especialización (en Matemáticas, Dibujo, Nutrición): siete desde su 
formación inicial y diez mediante los cursos en ISER e ISE, sólo tres 
no tenían ninguna especialización (Normal Simón Bolívar 1995, Pro- 
puesta). En promedio tienen 21 años de experiencia en el magisterio, 
aunque hay una dispersión muy grande; en la Normal, el más anti- 
guo no pasa de 7 años. Actualmente, los profesores más antiguos se 
han retirado o jubilado, de modo que el grupo de docentes de esta 
normal resulta ser relativamente joven. Entre ellos sólo había dos do- 
centes mujeres. Durante el año, la relación docente / alumno ha variado 
entre 1 a 3 y 1 a 4 docentes por estudiante (ídem). Finalmente, hay 
que notar que ningún docente de la normal es originario de Cororo, 
más bien las relaciones matrimoniales están estableciendo redes de 
contacto con los cororeños. Sus interacciones con las autoridades, el 
rector y el director académico, parecen haber sido muy formales, in- 
cluso, tensas, durante la gestión 1993-1997. Desde mediados de este 
último año, el ambiente es más informal y relajado, hay partidos de 
fútbol de salón y “fiestas sociales” de aniversarios. 


3.2.3. Estudiantes 


El diagnóstico de 1994 muestra una evolución regresiva en los 
últimos diez años. Ha disminuido en un -129%. El cuadro muestra 
que algunos años no hubo inscripción: 
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Cuadro 5.1 
Evolución de los estudiantes (Sistema anualizado 1985-1994)(*) 


GRADOS 








Fuente.- Diagnóstico Institucional de la Normal Simón 
Bolívar de Cororo, noviembre 1994, (*) Estos 
datos no discriminan los egresados de 
profesionalización. 


En 1997, el sistema semestralizado refleja aún una mayor dismi- 
nución de estudiantes. El cuaderno de inscripciones atesta que el cuarto 
semestre tiene nueve inscritos y el primero 31, en total suman 40 alum- 
nos al inicio de 1997. De los nueve del cuarto semestre, cinco son mujeres 
y cuatro varones, y de los 31 nuevos estudiantes, 20 son varones y 11 
mujeres. Según la edad, en cuarto semestre el promedio de edad es de 
23 años y en primer semestre 20 años; respecto a género, son varones 
62% y mujeres 37%. Esta normal rural acoge más varones que mujeres 
(Cuaderno de matrícula 1987-1997)". Es importante resaltar la presen- 
cia de ocho jóvenes cororeños en la normal, de los cuales siete estuvieron 
en el primer semestre y uno en el cuarto; sabiendo que en 32 años de 
existencia nunca pudo satisfacer las aspiraciones de los propios cororeños, 
a no ser de manera indirecta como hemos mencionado más arriba. 


3.2.4. Hortelanos y cocinera 


Este grupo personal está compuesto de tres ayudantes de 
agropecuaria y zootecnia, un portero albañil, un hortelano y una cocine- 
ra con su ayudante. Todos son de Cororo y corresponden a ciertas familias 
muy específicas, los Fernández y Pantoja, que por su ascendencia 
tienen relaciones con el patronato de la década de los años 50. 


1" Aesta cantidad se añadió un número menor de alumnos nuevos en el segundo 


semestre de 1997, con lo que alcanzó a unos 50 estudiantes en esta gestión. 
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3.3. Espacio 


Aparte del letrero que identifica la normal, más parece ser una 
casa de hacienda que un centro de formación docente. El edificio está 
ubicado al lado norte de la plaza del poblado de Cororo. Tiene dos 
puertas de entrada, la principal está asegurada por una puerta gran- 
de de “calamina” que cada día se cierra a las 10 de la noche. Ala mano 
derecha existe otra entrada que da directamente a los “espacios de- 
portivos”. Cuando se ingresa a la normal por la puerta principal, lo 
primero que depara la vista es un patio estrecho y en frente dos auto- 
móviles (un jeep y una camioneta) en estado de abandono, casi 
deshechos. Es también visible la superposición de épocas en los edifi- 
cios de la institución, por un lado está claro que no ha dejado de ser 
una casa de hacienda con una hilera de habitaciones con balcones y 
pilares a la mano derecha. Otrora, recuerdan los campesinos cororeños, 
habían “lindas flores” que ellos mismos cuidaban (seguramente como 
hortelanos) y que hoy casi ya no se ven. Las huellas de la casa de ha- 
cienda están marcadas en sus paredes gruesas, piezas con techos altos 
y entejados. Al interior, caminando por varios pasajes, uno siente que 
está en una casa de hacienda y no en una institución educativa, a ex- 
cepción que de vez en cuando se puede leer algún precepto pedagógico 
y los murales. Por otro lado, desde la puerta de entrada nos encontra- 
mos con edificios relativamente nuevos como el rectorado y la pieza 
del portero, que están a la mano derecha; el curso del primer semestre 
y la sala de audivisual están a la mano izquierda; esta sala es en la que 
se reúnen los estudiantes, donde ingresan igualmente niños y jóvenes 
del pueblo para mirar videos, telenovelas y los partidos de fútbol. 


Se puede distinguir dos tipos de espacios. Por una parte, hay lo 
que podemos denominar un espacio semipúblico al interior de la nor- 
mal, donde la gente del pueblo ingresa, sea por la puerta principal 
sea por la lateral, sin romper la “privacidad” de la gente que mora en 
esta “ex-casa de hacienda” de la normal, por ejemplo, el salón 
multifuncional, los patios y los campos deportivos. En campeonatos 
de básquet o de fútbol de salón, el público se compone de los padres 
de familia, maestros y maestras del colegio y la escuela, niños y jóve- 
nes. Estos espacios están previstos para contactos específicos con la 
comunidad y otras instituciones educativas, pero su ocupación se 
entremezcla con la convivencia de los internos de la normal donde se 
alojan señoritas, jóvenes y algunos matrimonios e incluso docentes. 
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Por otra parte, están los terrenos ubicados a la mano izquierda 
del edificio central. Desde los balcones de esta antigua casa de ha- 
cienda se divisa un espacio extenso comprendiendo la huerta, la 
arboleda de los eucaliptos y el terreno de cultivo que, como el diag- 
nóstico nos lo recordó, es con riego y por tanto se trata de un terreno 
con mayor seguridad en su producción, respecto a terrenos a secano. 
Este espacio es objeto de controversia entre la normal y los comunarios 
porque los productos de los terrenos y de los árboles frutales ofrecen 
ingresos a la normal, cuyo destino los comunarios desconocen, sin- 
tiendo el derecho de acceder a esa información. Es igualmente 
conflictivo porque los animales ingresan a menudo a los terrenos de 
la normal por los lindes mal protegidos, son “encarcelados” y su re- 
cuperación se logra con un pago de multa que el portero o alguna 
autoridad establece”?. En realidad, como hemos sostenido, las tensio- 
nes y los desencuentros entre estas dos instancias no se deben 
únicamente a que los animales ingresan a los predios de la normal, el 
encierro o su “multa” respectiva, sino asimismo a que esos cinco hor- 
telanos “no hacen nada”, según los comunarios, para mejorar los 
muros de protección de la propiedad; por ejemplo, cuando cortaron 
los eucaliptos, los trabajadores dejaron desechos los muros y nadie 
los repuso. El problema de fondo es que la normal es una entidad 
ajena que ocupa los terrenos que deberían pertenecer a los comunarios 
y por encima de todo controla, reclama, despliega su fuerza encerran- 
do o matando los animales, pero no ofrece colaboración al pueblo. 


Los espacios internos se pueden dividir además en domésticos y 
académicos. Los primeros se refieren a los internados y cuartos de va- 
rones y de mujeres, incluido de visitantes y estudiantes casados. Según 
el diagnóstico de 1994 puede acoger a 200 estudiantes incluyendo a 
los docentes, pero la mayor parte de los edificios están en malas con- 
diciones a la espera de alguna refacción*. El internado de mujeres 
está bajo el cuidado de una consejera, la catedrática que enseña el área 


Y 


El 14 de octubre, atesta el diario de un estudiante, los alumnos salieron por encargo 
de las autoridades y el portero, a encerrar dos marranos que habían ingresado a la 
normal: a uno lo degollaron y al otro lo enjaularon. Este hecho, según el comentario 
del diario, provocó mucho llanto de la propietaria de los animales. Este tipo de hechos 
alimenta el ambiente de tensión entre la normal y la comunidad. 

13 Muchas de las partes refaccionadas o las nuevas construcciones han sido apoyadas 
por Desarrollo de Comunidades y los propios comunarios. 
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de Realidad nacional. El ingreso a este lugar está prohibido sin un 
permiso previo, a excepción de las parejas casadas. Varias habitacio- 
nes de los catedráticos están en el edificio principal o antiguo, por 
tanto la vida que ellos llevan está más expuesta al público. Algunos 
docentes que viven solos aceptan más fácilmente visitas de los alum- 
nos/as. En varias ocasiones se ha registrado decir: “para tales cosas 
pasen por mi cuarto”. En cuanto al espacio académico de formación, es 
diverso: las aulas, la huerta, los terrenos de cultivo, las comunidades 
cercanas, etc., dependiendo del área de formación y del catedrático. 
Para la cantidad de estudiantes, las aulas se encuentran en óptimas 
condiciones por el tamaño y el estado de construcción relativamente 
reciente. En general, los otros espacios tampoco crean problemas, a 
excepción del acceso a las aulas en algunas unidades educativas veci- 
nas. Finalmente, los espacios más públicos y frecuentados son la sala 
audiovisual, patios, salón multifuncional y campos deportivos. 


3.4. Tiempo 


Una normal rural con internado casi para todo su estudiantado 
y personal docente tiene relaciones temporales más complejas, direc- 
tas y densas que una institución donde alumnos y docentes vienen 
únicamente a pasar clases. Algunas mañanas, lunes y jueves, hay tiem- 
pos de aseo de la institución en los que todos los alumnos participan, 
y no así los docentes. Comienza temprano, hacia las seis y media de la 
mañana; se asean los patios, la cancha multifuncional, los baños, etc., 
luego se prosigue con el aseo personal y el desayuno a las 7h30 y 
7h45; a las 8h00 los alumnos ya se deben alistar para asistir a la for- 
mación cotidiana. Otro momento particular es el día lunes con sus 
horas culturales (horas cívicas) que consisten en la iza de la bandera, 
entonación del himno nacional, presentación de algunos números 
musicales o danzas'*, organizados por algún curso responsable; se 
prevén momentos para los discursos del rector y los docentes o de 
cualquier otro participante en tribuna libre. Estas horas culturales, 
también se realizan en otras fechas especiales, pero al parecer, según 
los diarios escritos por los estudiantes y las observaciones realizadas, 


14 Durante la estadía de observación ni una vez se presentaron danzas y canciones 


típicas de la zona de Tarabuco. Más bien habían del Norte de Potosí y de las regiones 
de origen de los alumnos, como el Chaco y Las Carreras. En Cororo, los jóvenes hacen 
música popular citadina. 
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no destacan trascendencia ni entusiasmo alguno; en ese sentido po- 
dría interpretarse más como una rutina que como un rito, ya que muy 
poco valor simbólico impregna dicha práctica. Sin embargo, las horas 
culturales tienen otra faceta, pues son momentos de información, re- 
flexión y recomendación sobre la disciplina y la puntualidad, los pagos 
mensuales de luz y de alimentación. 


El tiempo cotidiano está hilvanado por el toque de campana que, en 
realidad, no es una campana sino un fierro viejo en desuso que está 
colgado en el primer patio de la normal. Después del desayuno, a las 
8h00, la “campana” repica como prevención para el ingreso a clases 
según el horario establecido. Aparte de los días de aseo, el tiempo se 
estructura entre desayuno, formaciones, clases y descanso, tarde y 
mañana. Los períodos de clases están distribuidos de 8h15 a 12h00 
por las mañanas y de 14h00 a 17h30 por las tardes. En los períodos de 
descanso de la mañana, que tiene una duración de 15 minutos, se 
acostumbra salir a la esquina de la plaza a comer rellenos o algún otro 
plato para combatir la sagra hora. El control del tiempo está bajo la 
responsabilidad de los “estudiantes encargados”; diferente de las es- 
cuelas primarias y del INS MS, donde son los maestros/as los 
“encargados /as” de dicha tarea: 


Los fines de semana, los alumnos se quedan en la normal salvo casos y permisos 
de las autoridades; en cambio los docentes salen a Sucre semanalmente. Ya ha- 
bía indicado el ex-rector: “mis cumpas se desesperan cada fin de semana por 
salir. Desde que yo estoy aquí ya no es así, se quedan “docentes de turno”. 
Antes, todo el mundo salía, sólo un alumno tenía que quedarse como rector o 
algo así porque él daba permisos de salida a los otros alumnos” (Diario 4). Para 
los catedráticos la norma es la salida hebdomadaria o semanal. Los profesores 
que se quedan de vez en cuando en Cororo lo hacen por razones familiares, hay 
catedráticos que tienen sus esposas que trabajan en Cororo o en escuelas cerca- 
nas y se reúnen en familia en Cororo. No se trata de un “compromiso” con la 
institución o con la profesión docente. Por su parte, los estudiantes los sábados 
y domingos se dedican principalmente a cuatro actividades: lavandería, depor- 
tes, alimentación y algún paseo (Diario del Estudiante). Los sábados la mayoría 
de los alumnos se ocupan de lavar su ropa en la lavandería ubicada en el inte- 
rior de la Normal [ver Croquis] y algunos van al río. En el período observado 
aproximadamente entre 35 a 40 alumnos usan los 6 ó 7 puestos de lavandería, 
mientras otros van al río o son externos; al que se debe sumar algún docente 
que, de vez en cuando, se queda en la normal. La rutina de actividades de los 
residentes es restringida a los tiempos de almuerzo, té, cena. Finalmente, exis- 
ten tiempos de relaciones sociales y relajamiento que son momentos de fiestas, 
aniversarios, campeonatos, etc., en los que los docentes de la normal son muy 
destacados, incluso, los alumnos les acompañan (Doc. C/D4/FD). 
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Estos momentos se combinan de tensiones sociales y pedagógicas en 
la normal. Es más, cuando hay fiestas, los incidentes no faltan: al día 
siguiente, hay atrasos e, incluso, ausencias. 


3.5. Prácticas y relaciones sociales e institucionales 


La convivencia institucional es algo más compleja de lo que se 
ha descrito anteriormente. El hecho de que el espacio de la normal 
sea suficiente con relación a la demografía escolar permite sin duda 
aminorar conflictos, pero el hecho de ser internado tanto para profe- 
sores como para alumnos pone también en relieve contactos deseados 
y no deseados entre ellos. Por consiguiente, pueden producirse relacio- 
nes sociales más densas, sometidas a interobservaciones que 
comprometen relaciones afectivas y controles entre alumnos y docen- 
tes'”. También esta convivencia les conduce a compartir momentos de 
lavandería, deportivos y otras contingencias como, por ejemplo, el he- 
cho de sufrir un corte eléctrico en la normal. Así, sus vidas privadas, 
públicas y académicas se entrelazan restringiendo lo privado al “cuar- 
to” oel “dormitorio”. En lo que sigue, resaltamos algunos de los aspectos 
y puntos que muestran los nudos conflictivos y sus desenlaces. 


3.5.1. Maestro y alumno 


Todos conocen que varios docentes tienen apodos (Pucha, Puka, 
Panzi, Piag, etc.), pero jamás se ha podido constatar el uso frontal de 
éstos de parte de los estudiantes. Entonces, si bien existen apodos, el 
no uso marca la diferencia, es decir, responde a las reglas de respeto y 
de poder. En el espacio restringido de la normal, los contactos visua- 
les e intercambios lingúísticos designan relaciones maestro-alumno 
ambiguas. Por una parte, se incita a participar en las horas de “forma- 
ciones” (infra), mas cuando un alumno interviene con un “cuento” 
que habla de un chaqueño y un chapaco, mencionando en una de sus 
partes “huevos duros” y “pegados al c...”, un profesor interviene para 
pedirles: “Para no estar así, comencemos a trabajar con libros, con 








15 Por ejemplo, un estudiante cuenta en su diario que después de una fiesta de 
despedida, algunos docentes andaban “mareados” en la normal (que es su residencia), 
lo que no debían hacer, según él, a la vista de los alumnos; no dan un buen ejemplo. 
Aquí la cuestión no es tanto el hecho de haberse “mareado” sino el de haber andado 
a la vista de los estudiantes, lo cual probablemente no se podía evitar porque estaban 
en su residencia. 
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contenidos constructivos, cada uno lleva cuaderno, eso es trabajo prác- 
tico. El que no hace, no tiene calificación, evitaremos la improvisación”. 
El problema es saber qué es lo que se puede decir o no se puede decir, 
qué es lo permitido en la normal. 


3.5.2. Convivencia entre alumnos 


Se han evocado pocas actividades en los fines de semanas, pero 
existen momentos y situaciones donde las relaciones sociales se evi- 
dencian. En una ocasión, una alumna de Azurduy se quejó de que los 
potosinos parecen ser muy tristes, no entienden los chistes (o lo en- 
tienden de otra manera), no tienen sentido de humor, se enojan cuando 
se les hace una broma, con ellos hay una distancia. En este orden de 
razonamiento, aunque el alumnado de la normal no es numeroso y 
acoge jóvenes de diversas regiones, las distancias regionales persis- 
ten bien marcadas a la hora de realizar las “pequeñas fiestas” (fiestas 
entre amigos): entre chaqueños, potosinos, los de las Carreras. 


3.5.3. Las formaciones 


Frente a las rutinas institucionales descritas para el INS MS, don- 
de las prácticas de formación docente son más seculares, no existen 
formaciones cotidianas, horas culturales o saludos a la bandera los lu- 
nes; incluso, las fechas como 6 de junio o 6 de agosto no han estado 
claramente preparadas (al menos en 1997), no hay reuniones de infor- 
mación y reflexión del conjunto del INS. A diferencia de un internado 
como la Normal Rural de Cororo, el centro de formación no ejerce con- 
trol sobre la disciplina, asistencia y limpieza fuera de las horas de clase. 
Todas las determinaciones rectorales o de otras unidades se anuncian 
vía pizarra o vitrina, es decir vía otro mecanismo, está en el registro de 
lo escrito. La relación social y burocrática se apoya en lo escrito. En 
cambio, en la Normal Rural de Cororo las horas culturales, las forma- 
ciones y los momentos de reflexión y recomendación son casi cotidianos 
y se hace oralmente. Es una obligación y una costumbre hacer filas y 
los saludos a la bandera. Las formaciones y sus prácticas correlativas 
tienen la función de transmitir información, controlar y reflexionar, que 
representa en gran parte la inculcación ideológica sobre el comporta- 
miento de los estudiantes. Así se confirma la idea de que los tipos de 
formación de maestros rural y urbano son muy diferentes. En los INS 
urbanos la mimesis escolar parece limitarse al aula, en cambio en las 
normales rurales, ella alcanza el funcionamiento de toda la institución. 
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Aparte de estas diferencias y cualquiera que fuera el sentido, 
para los alumnos responsables o encargados resulta ser un aprendi- 
zaje, ya que diariamente negocian su relación con sus compañeros, 
con apertura o firmeza. Existen dos lugares de formación. El prime- 
ro es el más rutinario que se realiza diariamente en el primer patio 
donde, en general, los profesores se hacen presentes pero no llegan 
a ser actos solemnes. Está a cargo de los alumnos y el responsable 
puede pedir a cualquier estudiante pasar al frente para alguna par- 
ticipación: dar noticias del día, hacer adivinanzas, contar chistes. 
De igual manera sucede con los atrasados y los docentes están siem- 
pre en la posibilidad de participar. Se trata entonces de una actividad 
más secular. El segundo espacio de formación se refiere a la cancha 
deportiva polifuncional donde hay un mástil y se realizan los actos 
de saludo a la bandera los lunes y los homenajes en fechas cívicas: 
se iza la bandera, se ofrecen discursos, se canta y baila. Todo está 
bajo la responsabilidad de los alumnos por cursos: por ejemplo, las 
horas culturales se desarrollan habitualmente bajo la conducción de 
ellos. Los docentes, el rector u otros alumnos pueden participar li- 
bremente: cantan diversas melodías, hacen recomendaciones y 
reflexiones sobre la carrera docente. Por ejemplo: “Porque viniste y 
elegiste la profesión de maestro educador, no te equivocaste / La es- 
cuela Normal te ayuda en todo para desenvolverte como futuro 
profesor / Ella te exigirá muchos sacrificios, es la más santa profe- 
sión...” (Lectura de un estudiante). Este tipo de reflexión sobre la 
carrera docente también aparece en el INS MS, aunque aquí toma 
un matiz particular con alusión a una cierta “vocación”, “deseo de 
enseñar” y “querer a los niños”. En Cororo, en un medio rural, cu- 
yos alumnos son también de áreas rurales o pequeños pueblos, 
aparece menos visible la referencia a la vocación. En cuanto a las 
melodías, se presentan de diverso origen y tipo que las autoridades 
valoran, dejando evidente la presencia de tres culturas: la chaqueña, 
la chuquisaqueña y la del Norte de Potosí. 


Este tipo de actos culturales, como indicamos, se desarrollan en 
el patio central donde están las canchas deportivas, los lunes y las 
fechas cívicas importantes. La iza de la bandera es ceremoniosa y 
paralela a la entonación del himno nacional. Los alumnos se forman 
en filas y los docentes están dispersos, pero presentes en su mayoría. 
A veces hay atrasos y apuros. Los estudiantes se preparan, en general 
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tardíamente, cuando toca la campana recién corren a cambiarse la ropa 
pues hacen deporte a diario. En cuanto al tiempo que toman estos 
actos, no todos los docentes están de acuerdo. 


3.5.4. El rol institucional y currículum 


Tal como el cuaderno de actas de la institución atesta, la última 
visita que las autoridades técnicas hicieron a la normal fue en octubre 
de 1996. El objetivo no fue ofrecer un apoyo técnico sino “ver en qué 
condiciones estaban trabajando” y la ocasión no se les escapó para 
dar un discurso sobre el panorama educativo en Bolivia con el fin de 
justificar la Reforma Educativa y la modalidad de Educación 
Intercultural Bilingúe. Posterior a ello no hubo otra visita ni apoyo 
técnico a la institución. De modo que las autoridades y los docentes 
se vieron en el imperativo de elaborar los planes y programas y pro- 
poner metodología. Con este desfase entre la política nacional de 
formación docente y el funcionamiento institucional aislado pero pa- 
radójicamente muy dependiente de la administración central, es difícil 
sostener la idea de que los maestros sean los agentes oficiales del Es- 
tado o de las clases dominantes, asumiendo la función transmisora 
de una supuesta “cultura nacional” (Luykx 1993)'*. En todo caso, las 
autoridades de esta normal, a diferencia del INS MS, a principios de 
1997 exigieron que los docentes elaboraran sus “planes y programas 
por áreas y subáreas”. Una vez elaborados, en los primeros días del 
mes de abril analizaron y compartieron los trabajos en un taller en la 
ciudad de Sucre. Dado que la administración central no definió el 
status ni hizo llegar la propuesta del currículum base a la institución, 
pues no está dentro del conjunto de las normales transformadas en 
INS, esta institución trabajó a “su modo”: 


16 Hemos sostenido que en este proceso de formación de maestros y la práctica de 
sus agentes intervienen varias variables institucionales (políticas y normas que 
enmarcan los procesos pedagógicos) y sociales (origen social, niveles de formación, 
experiencia, expectativas, etc.) que condicionan de manera tenaz la lógica 
aplicacionista de la propuesta de la Reforma en la formación docente como la 
educación primaria. 
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Cuadro 5.2. 
Materias programadas según currícula y semestres 














Sistema | Curricular (1996) Semes. Semes. 
(1995) 

AAA 
[3 | Realia nacional] JR OA a 
[4 | Lenguaje y comunicación | Ja JO a 
A E ASE A 
[67 | Ciencias delavaa JJ Ox Joa Jos 7 
[a | Gestión educatwa |] EE IA EDESA EA 
A E O A E A 
[10 | Educación sica] x] MS 
IO MARA 
[12 | Eoucación para ernogar | JA 
[13 | Eaucación musica] 
A sl E 


(*) La “x” = programación como materia. 


La normal tomó la iniciativa de elaborar y planificar su progra- 
ma así sea empíricamente, sin una orientación bien definida y es, en 
gran medida, consecuencia de la administración central por no haber 
decidido el destino de la institución. Por su parte, las autoridades de 
la normal tampoco propusieron proyectos de iniciativa suya. La revi- 
sión de materias programadas entre el primero y cuarto semestres 
contabilizan una cantidad de 13 materias en total (1er Semestre / 97), 
de las cuales nueve figuran para el primero y 12 para el cuarto. El 
número de materias que debía disminuir, creció. La causa está en la 
superposición de dos sistemas: el uno que corresponde a la forma- 
ción técnica de maestros, y el otro concierne la propuesta del tronco 
común curricular de 1995 (4to semestre) y del currículum base de 1996 
con el que debían iniciar los INS transformados. 


3.5.5. Los docentes de la normal y el rector 


La oficinea del rector es uno de los espacios centrales de la nor- 
mal. No cuenta con el personal administrativo para la atención 
permanente de una secretaria. Está bajo el control directo de la autori- 
dad máxima, o bien, en casos de emergencia, del portero. Es un 
ambiente de más o menos cuatro metros de ancho por ocho o nueve 
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de largo, con dos ventanas anchas que dan a la plaza, con vidrieras y 
sin cortinas, donde está la fotocopiadora que fue adquirida al final de 
la gestión del profesor Calle. A diferencia del rectorado del INS MS, 
aquí el acceso es directo, no hay mediaciones “secretariales” ni tiem- 
pos de espera, no tanto porque todo el tiempo esté abierto sino porque 
en un centro pequeño como éste, donde el rector reside en la misma 
institución, se sabe rápidamente si él está o no en la institución. Las 
reuniones de catedráticos y autoridad se llevan a cabo en este local lo 
cual muestra que es un espacio relativamente abierto; además, cuan- 
do el rector está ahí, las puertas están siempre abiertas. 


Por la función en el concejo municipal, el rector es muy requeri- 
do en Tarabuco y afecta a la presencia permanente en la normal. 
Regularmente, dos veces a la semana se ausenta al municipio. En ese 
sentido, uno de los aspectos que genera problemas es el uso del tiem- 
po. Existe un horario establecido por la institución pero a menudo no 
se traduce en la práctica porque los catedráticos están ausentes de la 
normal, por tanto, no cumplen su trabajo según el tiempo dispuesto y 
provocan a que otros docentes presentes en la normal ocupen ese tiem- 
po para liberarse ellos también del trabajo semanal. Dado que las 
movilidades de transporte no son regulares, los últimos días de la se- 
mana uno tiene que estar predispuesto a todo momento; en cambio las 
semanas de pago mensual, los profesores de la normal, colegio y escue- 
la contratan un bus especial entre todos ellos. La combinación entre 
este factor de “salidas semanales” y el funcionamiento demasiado flexi- 
ble en la institución provoca situaciones como las que describimos a 
continuación: 


El rector Villegas llamó la atención al director académico, profesor Soruco. El 
rector le manifestó que “no se debe dejar que la ley del más fuerte funcione en 
la normal”, se refiere a que algún profesor ocupa de facto los períodos que 
dejan libres los docentes ausentes, es decir, que no han llegado de Sucre; uso 
del tiempo que también incomoda a los alumnos, ya que algunos “se entran 
nomás” a sus clases, dicen ellos. La mención fue directa al profesor Camargo 
quien el día anterior no tenía clases con el primer semestre y se fue con ellos al 
campo. Según el horario oficial tenían Realidad nacional y Educación con la pro- 
fesora Miriam quien estuvo ausente. Hoy, viernes, le toca al profesor Camargo 
con el primer semestre pero él no está pasando clases. Dice que se “peleó con 
el de Matemáticas...”, esa es la razón para el cambio de hoy. En la tarde le toca 
al profesor Camargo, sin embargo, él se fue a Sucre. El rector tampoco aparece 
y los alumnos están “adelantando” la materia de Agropecuaria, es decir, están 
trabajando con otro docente; de manera que no se cumplen los horarios y 
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resulta un ritmo caótico para los alumnos como también para los docentes en 
la medida que los profesores que pasan clases en horas de otros docentes pue- 
den ausentarse lo más antes posible y los otros, posteriormente, tratarán de 
recuperar las horas perdidas; en cualquier caso, las víctimas serán los estu- 
diantes (Diario 3). 


El panorama institucional descrito arriba permite ver el desam- 
paro casi total de la normal. Lo que sí estuvo claro después del 6 de 
agosto es que había un nuevo gobierno a nivel nacional y departa- 
mental, que podría ayudar a resolver aspectos básicos de existencia, 
pues el rector actual tiene vínculos con la gestión del nuevo gobierno. 
No se sabe exactamente cuáles serían las necesidades para el requeri- 
miento de nuevos docentes, pero el hecho es que en ese panorama de 
inseguridad se vio ingresar al menos tres docentes invitados: profe- 
sores Humérez, Serna y Camilo; dos vienen del lado de Huacareta y 
otro asciende del colegio de Cororo. 


3.5.6. Desencuentros entre la normal, comunidad e instituciones 


Ya nos hemos familiarizado con que las normales no tienen una 
integración a su medio ambiente social y cultural. El caso de esta nor- 
mal parece ofrecer un ejemplo, además de las tensiones ya mencionadas. 
Dicen que, aparte de las fiestas tradicionales más importantes en Cororo 
—Santa Bárbara, Candelaria y Todos Santos—, hay tres festividades al 
año en las que se involucrarían las diversas instituciones: 25 de mayo, 
la fiesta de Chuquisaca, 6 de agosto, el día de la patria, y 17 de agosto, 
el día de la bandera, de la fundación del núcleo escolar y de la 
subcentralía sindical de Cororo. Según testimonios, la normal se encar- 
ga del 25 de mayo; del 6 de agosto se encarga el colegio secundario; del 
17 de agosto, la escuela de la localidad juntamente con la comunidad, 
de manera que, localmente, esta última fecha es la más importante. Sin 
embargo, no hay momento en que sobresalga la participación de la 
normal. El 17 de agosto sólo hizo acto presencia y no fue nada impre- 
visto, pues faltando unos días un estudiante normalista declaró que la 
normal no participaría a los festejos y tendría su propio programa: un 
partido de fútbol con un equipo de Tarabuco y así fue. Al respecto, las 
profesoras Rosa y Delia del colegio comentaron con resignación que la 
normal “siempre hace lo mismo: apartarse de las actividades de la co- 
munidad”. Es más, su presencia fue una “incongruencia social y 
pública”, al menos desde el punto de vista de los maestros del colegio y 
de la escuela. El Diario de campo reporta: 
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Los profesores de las tres instituciones proceden a organizar el desfile cívico 
del 17 de agosto, el mismo que tiene como punto de partida una callejuela 
con salida hacia la plaza. La caravana de instituciones desfilantes está enca- 
bezado por un grupo de comunarios ancianos que tocan con sus sikus un 
son de marcha al compás del cual ingresan las instituciones desfilantes. Pri- 
mero, hace el ingreso la escuela encabezada por tres niñas que llevan el es- 
tandarte, una de ellas, la del centro, sostiene el mástil del estandarte, es N. 
Mendoza, alumna de tercero básico. La escuela hace su ingreso haciendo su 
recorrido alrededor de la plaza hasta llegar al palco oficial que se encuentra 
ubicado en la puerta del edificio de dos pisos construido por el Plan Inter- 
nacional; este edificio es nuevo y sirve de local para las asambleas, reunio- 
nes y aulas del colegio. En el palco oficial, adornado con tejidos encima de 
los cuales se observan los retratos de Simón Bolívar y Antonio José de Sucre, 
están presentes el señor Rector de la Normal profesor Villegas, su señora 
esposa, el Director del colegio profesor Casazola, quién según comentan, 
anoche en el desfile de teas tuvo una alocución muy destacada, el Director 
de la escuela que se suma luego de desfilar junto a su cuerpo docente. En 
segundo lugar, hace su ingreso el colegio donde se destaca la buena presen- 
cia del curso de cuarto medio por la diferente vestimenta que llevan los 
alumnos: los varones muy bien uniformados y con corbata y las mujeres con 
blusas blancas y faldas negras. En tercer lugar ingresa la Normal con su 
propia banda de sikuris integrada por alumnos de la institución. Llama la 
atención la diversidad de vestimenta que llevan los maestros de las tres ins- 
tituciones: las maestras de la escuela hacen su ingreso uniformadas con fal- 
das negras y algunas de ellas con “sacones” del mismo color, todas llevan 
una blusa blanca. Los profesores del colegio ingresan con trajes y corbatas, 
excepto el profesor Eloy quien ingresa con una camisa nueva y pantalón 
oscuro sin corbata. Finalmente, entran los profesores de la Normal, con ropa 
de uso cotidiano, el señor Rector calza “tenis” blancos, sólo los profesores 
Silverio, Simón y Enrique llevan camisas y pantalón más o menos 
presentables, pero son los mismos pantalones que usan en días no festivos. 
Esta actitud de los profesores de la Normal fue muy criticada por las profe- 
soras urbanas y jóvenes del colegio. Ingresar al desfile con “tenis” y “ropa 
cotidiana” es una verdadera falta de respeto a la profesión de maestro y a 
los propios alumnos a quienes se les debe enseñar, según ellas, con el ejem- 
plo. Dichas profesoras urbanas usan trajes de corte, parecen modelos (Dia- 
rio, Escuela, 1997). 


Lo interesante es que las críticas no se refieren a la falta de res- 
peto hacia las fiestas patrias, sino a la profesión de maestro, una cierta 
norma profesional que se debe cultivar con ejemplo, sobre todo si la 
normal es el semillero de futuros maestros, según las maestras de se- 
cundaria. Por otra parte, la participación de la normal marcó otro signo 
de contradicción, durante el desfile de teas del 5 de agosto, cuando 
cada institución desfiló con glorias y vivas a los héroes de la indepen- 
dencia, los alumnos de la normal gritaban glorias a los héroes nativos 
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como, Julián Apaza, Túpak Katari y otros. Habría que interrogarse: 
¿Cuál es la ideología subyacente a este discurso?; ¿está relacionado 
con la orientación de la formación de maestros para Educación 
Intercultural y Bilingúe? 


3.6. La normal y la Educación Intercultural y Bilingúe 


Desde el Diagnóstico de 1994 y su Propuesta de 1995, se conoce 
que la Normal de Cororo pretende transformarse en un centro de for- 
mación docente en la modalidad ElB (desde la administración central 
también han sugerido esta posibilidad), pero en ningún momento es- 
clarecen lo que sería tal tipo de institución. Sobre lo intercultural lo 
único que dice es que, como la Reforma plantea, se deben formar maes- 
tros según la diversidad cultural del país (Normal Simón Bolívar 1995, 
Propuesta) y para ofrecer un contexto del origen sociolingúístico de sus 
estudiantes señalan que 50% de los estudiantes es bilingúe —habla 
quechua y castellano—, 30%, aimará y castellano (Llica) y 20% es mo- 
nolingúe castellanohablante (Padilla, Serrano, Azurduy) (Normal Simón 
Bolívar 1994, Diagnóstico: 16). Por nuestra parte, entrevemos que exis- 
ten dificultades conceptuales y teóricas de la interculturalidad y el 
bilingúismo en la Reforma, que ilustramos en el Capítulo Seis. 


El enfoque de la Reforma es intercultural, pero precisamente 
en el concepto de interculturalidad radica el mayor problema a la hora 
de la práctica escolar y de la formación docente; en cuanto al aspec- 
to bilingiie, ya fue esclarecido por los lingúistas que han propuesto 
diversos modelos de enseñanza: de transición, de mantenimiento y 
desarrollo. Relativo a la educación intercultural, Xavier Albó reco- 
noció la: 

educación intercultural es más compleja y hasta ahora ha sido mucho menos 

discutida y profundizada que [...] la educación bilingie. En la mayoría de los 

casos, al hablar de EIB en realidad sólo se ha pensado en EB (educación bilin- 
gúe), dejando el tema de la interculturalidad en una nebulosa. A lo más, en 
algunos casos y textos, se ha avanzado sólo hacia un reconocimiento de la 


cultura originaria de los rurales por parte de los maestros más inquietos (Albó 
1996: 28). 


En efecto, más allá de los argumentos ideológicos y políticos de exclu- 
sión de las “culturas originarias” respecto al sistema educativo nacional, 
no se ha logrado precisar en qué consiste dicha educación intercultural. 
En el vasto marco de “respeto a las diferencias” o la “democratización 
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de la educación” para todos, no se percibe donde comienza y dónde 
termina lo intercultural. Albó, especialista en el tema, escribió que la 
meta final de la educación intercultural sería 


llegar a establecer, en el aula y en las futuras generaciones, relaciones 

interculturales que a la vez sean igualitarias. Ello implica romper la asi- 

metría, discriminación y bloqueos que ahora se da en las relaciones ya 

existentes y ampliar estas relaciones equitativas a nuevas situaciones” 

(ídem). 

El tema se refiere más a la idea de “igualdad”, “discriminación” 
y a la posibilidad de “ampliar la relaciones equitativas”. No se ha 
progresado en precisar la “interculturalidad”, tampoco se ha indica- 
do cuál sería la práctica de su enseñanza; a nivel de formación docente 
se distingue, por ejemplo, entre las normales que se transforman en 
INS interculturales e INS interculturales y bilingúes. Con todo, Albó 
sugirió cuatro dimensiones de dicha educación: 


+ Partir de la cultura primera del alumno (dependerá cuál es el origen cultu- 
ral de éste). 


+ Crear conciencia de las situaciones actuales de discriminación étnica, con 
las implicaciones que ella tiene para el desarrollo de los alumnos para la 
construcción de una cultura equitativa. 


+ Percepción de alguna cultura originaria distinta de la propia, para poder 
tener experiencia de lo “otro”, como distinto y digno de respeto, y así sa- 
berlo transmitir eficazmente. Para los alumnos de cultura castellana habrá 
que despertar algo que nunca han tenido o vivido, rompiendo su predis- 
posición familiar; para los alumnos con cultura originaria, dice que deben 
manejar la cultura castellana como segunda. 


+ Imagen de la región y de todo el país pluricultural (ídem). 


El contexto de las comunidades cercanas a la normal de Cororo 
no es homogéneo ni exento de discriminaciones como para ofrecer 
una imagen y opinión unívocas respecto a la Educación Intercultural 
y Bilingúe. La tendencia predominante está a favor de la enseñanza 
en castellano y esto no data de hoy. De hecho, en 1998, en Cororo, Vila 
Vila y Morado Q'asa, la Reforma no estuvo implementándose en 
quechua sino en castellano. Sobre esta actitud de los padres de familia, 
los catedráticos de la normal que concuerdan con la propuesta de la 
Reforma y con el propósito del centro de constituirse como una normal 
EIB, y otras autoridades —por ejemplo, el director departamental 
(1997)— sostienen que en gran parte se debe a la “mala campaña” que 
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los maestros mismos hicieron de la Reforma y su política de educa- 
ción bilingúe. En consecuencia, concluyen que el maestro debe cambiar 
de actitud, de discurso y de práctica”. En ese marco institucional (por- 
que el colegio y la escuela no están de acuerdo) y social (las 
comunidades), el “proyecto” EIB de la normal tiene poco eco en las 
comunidades vecinas. 


Al interior de la normal tampoco hay un consenso sobre la educa- 
ción bilingúe. Algunos catedráticos expresan su convencimiento por este 
tipo de enseñanza, piensan que la enseñanza en la lengua materna faci- 
litaría el aprendizaje de los niños (Doc.C /E5 /FD; Doc.C /E6/FD). Otros 
recuerdan que las experiencias de Perú y de otros países no han dado 
buenos resultados, por tanto, ¿cómo es posible que se proyecte de nue- 
vo en Bolivia? Además, exigen que la propuesta de la Reforma debería 
haber sido consensuada con los padres de familia, los maestros, etc. 
(Doc.C /E3/FD), lo cual no se ha hecho. El rector no ofrece una opinión 
clara sobre el interés por un proyecto de formación de maestros en Edu- 
cación Intercultural y Bilingie, ante todo Bilingúe. Como tampoco 
esclarece por qué la normal ha dejado (o va a dejar) la formación de 
maestros con especialidades técnicas en Artesanías, Educación para el 
Hogar y Agropecuaria. Al respecto, se ha podido constatar que los 
maestros formados en Cororo con el programa de profesionalización 
no trabajan en su especialidad, sino asumen la función de maestro de 
grado, es decir, generalista. Situación que debería inducir a un replan- 
teo en la estructura de formación de la normal. Pero no se lo ha hecho 
porque los pocos alumnos que han venido a la normal en 1996 y 1997, 
lo han hecho por sus especialidades; algunos lo han hecho porque fue 
la única institución que les aceptó el ingreso y, otros aún, porque sim- 
plemente desean sacar una profesión —aunque ex post se sabe que no 
están de acuerdo con la enseñanza en quechua y además tienen expec- 
tativas de dejar la profesión—. En varias ocasiones, se ha registrado la 
inquietud de los estudiantes respecto a su formación: el título que van 
a obtener. Pero ningún docente o autoridad de la institución estuvo en 
condiciones de ofrecer una respuesta clara, porque depende de las au- 
toridades nacionales. Esto refleja el sistema de formación docente 


17 Enesta investigación hemos sostenido que este tema es más complejo. No se puede 


atribuir todo a la “mala propaganda” de los maestros contra la Reforma Educativa. 
En el fondo está la historia de la comunidad y de los campesino que fueron 
escolarizados, así sea mínimamente, desde al menos cuarenta años (ver Tomo 1). 
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centralizado de este país. En ese sentido, se espera mucho de la Ley 
de la Reforma Educativa, ya sea para cerrar posibilidades, ya sea para 
abrir expectativas, pues, aquí, poco se proyecta, sólo se aprovecha las 
brechas y los espacios que la Ley deja. 


En cuanto a la educación bilingiie, el enfoque de enseñanza no 
define qué modelo está vigente en la institución: ¿el de transición o el 
de mantenimiento y desarrollo? Según el profesor responsable de la 
subárea de Lenguaje y comunicación, quien ha seguido los cursos de 
Lingúística andina en Puno, el primero ha sido muy criticado por su 
enfoque precisamente de “transición”, pues sólo utiliza la lengua 
materna para abordar mejor el castellano. El segundo modelo se ha 
hecho muy complejo en la práctica. En el caso de la normal, no se 
percibe para qué se está enseñando el quechua a los futuros maestros, 
aparte de que, si trabajan en escuelas bilingúes, será su instrumento 
de trabajo. En otros términos, a esta institución, en 1997, no había 
llegado ninguna orientación estructurada sobre la formación de maes- 
tros para la Educación Intercultural y Bilingúe desde la administración 
nacional. En ese contexto, muchos aspectos del desarrollo curricular 
están bajo la responsabilidad del docente de la subárea de Lenguaje y 
comunicación quien, como él afirma, se somete a las exigencias de 
planificación de la institución. Como veremos en el capítulo siguien- 
te, en su metodología de enseñanza no hay una innovación y continúa 
procediendo de las unidades más simples de la lengua, como ser las 
unidades fonéticas hasta las palabras (el manejo del vocabulario), hacia 
las estructuras más complejas, de las palabras (morfología), las frases 
(sintaxis), la semántica y el uso. 


4. Conclusión 


El ejemplo de esta normal replantea varias interrogantes que 
vienen desde la génesis de las normales rurales de este país. Con el 
fin de poner en perspectiva nuestras hipótesis, recapitulemos breve- 
mente las principales cuestiones de la formación docente rural desde 
el punto de vista de la historia y de la Reforma Educativa. Hemos 
destacado que la formación de maestros entró en auge a principios 
del siglo, con el desarrollo de la “educación popular” que, para el 
área rural, consistía en responder a la educación indígena, para la cual 
se crearon las normales rurales de Umala, Colomi, Puna. Más tarde, 
en la década de los años 30, se crearon otras normales rurales con un 
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discurso indigenal tales como Warisata, Caiza “D”, Canasmoro, Va- 
cas, en el que la misión del maestro rural abarcaba un espectro grande 
en cuanto a la educación (aspectos morales y sociales), la instrucción 
(alfabetización, conocimiento y cultura) y la enseñanza técnica (desa- 
rrollo de oficios que puedan contribuir al desarrollo local del país), 
que se expresa en el Manual del maestro rural de 1957 (SCIDE 1957); 
espectro que varía según las políticas institucionales y nacionales, y 
la Normal de Cororo muestra algunas de las particularidades. 


Ya sabemos que la Normal de Cororo se creó en las postrimerías 
de la Reforma Educativa de 1955, a mediados de la década de los años 
60, cuando se produjo el último auge de la formación de maestros rura- 
les. Este período se caracterizó por la centralización del sistema 
educativo y se ha ganado el atributo de homogeneizador. Sin embargo, la 
creación y desarrollo de la Normal de Cororo ilustra lo contrario, es 
decir que la formación del maestro único fue subvertida por la diferen- 
ciación entre maestros rurales y urbanos, el discurso “republicano” o 
“nacional” de la Escuela Nacional de Maestros de Sucre no impidió 
que se consolidara la formación de maestros rurales y la Normal de 
Cororo es un caso que confirma la regla. En ello intervinieron varios 
factores. Entre ellos está la ideología de la “adaptación” de la escuela al 
mundo rural indígena, sea para educar, para instruir o difundir la “cul- 
tura nacional”, con “métodos adecuados” a las “razas autóctonas”. Los 
maestros deben adquirir oficios que puedan desarrollar en su enseñan- 
za según las áreas o zonas, ya que se mantuvo la idea de que los indios 
deben instruirse en sus aldeas. El maestro tenía que ir a educar al niño 
indio en su “medio natural”, por ello las normales debían prepararle a 
permanecer y convivir con los campesinos. Esto explica el debate sobre 
la ubicación de las normales rurales y el caso de la Normal Rural de 
Cororo estudiado en esta ocasión es un ejemplo revelador al respecto. 
Su promotor principal buscó una zona indígena y la ubicó en Cororo 
que, por entonces, era parte del “grupo étnico” de los “tarabuqueños”. 
Así, la Normal de Cororo se fundó como alternativa a la de Villa Serra- 
no, ubicada en un pueblo y zona castellanohablantes. Reivindicó el matiz 
a la vez indígena y técnica en función de las ideas directrices de la edu- 
cación fundamental campesina de 1955; hecho que en muchos casos no 
respondió necesariamente a las demandas de las mismas comunidades 
y tampoco satisfizo, según las evaluaciones ex post, a las “necesida- 
des” de su entorno. 
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Al nivel del sistema nacional esta visión de división, dentro de la 
unificación, se concretó con la dependencia de la educación rural y la 
formación de maestros rurales'* del Ministerio de Asuntos Campesi- 
nos. Se trata de una política del Estado que, en lugar de unificar o 
responder a la hipótesis de homogeneización, muy común en este país, 
impuso y “legalizó” la división del sistema nacional de enseñanza y 
de formación docente en función de las condiciones sociales y cultu- 
rales de esta sociedad. Las políticas estatales ulteriores han pretendido 
“unificar”, pero sin lograrlo. La Reforma Educativa de 1994 evoca el 
último eco de esta unificación: la formación del maestro único. Con la 
diferencia de que esta vez se conjuga abiertamente con un discurso 
de “respeto a la diversidad”, la “interculturalidad”, en el que la fun- 
ción de la escuela y de la formación docente se asimilaría a la 
diversidad de este país “respetuosamente diferenciado e inigualitario”. 
En realidad, este proceso es más complejo, sobre todo en un sistema 
de enseñanza centralizado como el boliviano, donde las instancias 
mediadoras como las direcciones nacionales de normales rurales o 
urbanas o las reuniones nacionales de normales, que elaboran los pla- 
nes y programas y toman las decisiones correspondientes, no reflejan 
un nexo a la vez eficiente, flexible y dinámico ente las instituciones 
mismas, como organizaciones sociales y pedagógicas, dado que las 
decisiones o bien han llegado de modo impositivo, traduciéndose en 
el cumplimiento de normas, o bien no se ha concretado prácticamen- 
te. Las dificultades de concresión institucional se ilustran en los 
cambios propuestos en 1996/97 y los que fueron impulsados poste- 
riormente, dado que hasta hoy la normal continúa tejiendo la tendencia 
lenta pero segura de su letanía institucional. 


En cuanto al funcionamiento institucional, hemos sido amplios 
en mostrar las diferentes formas conflictivas de interacción con su 
entorno y su dinámica interna. Sobre el primer aspecto, la normal es 
percibida por los comunarios como un agente ajeno a la comunidad, y 
esto desde el primer momento de su implantación. No tanto porque 
estaría fuera de la representación de los cororeños, sino porque recrea 
otras relaciones de poder con respecto a la hacienda, sin que ellas 


15 Algo similar a la década de los años 30, en que la educación indígena y las normales 


rurales para indígenas llegaron a depender del Ministerio de Instrucción, mientras 
que el resto del sistema educativo dependía del Consejo Nacional de Educación. 


182 ESCUELAS PRIMARIAS Y FORMACIÓN DOCENTE EN TIEMPOS DE REFORMA EDUCATIVA - TOMO Il 


signifiquen necesariamente una ruptura con la imagen de ésta. Funda- 
do al calor de las pugnas políticas, la vida institucional de la Normal de 
Cororo fue discontinua. Sus relaciones respondieron a políticas implí- 
citas que no pudieron superar el efecto de la “mano larga” de la 
administración central. Si bien esta extensión no es mecánica, la institu- 
ción no dio un giro en la lógica de dominación ante la comunidad, la 
cual, por su parte, tampoco pudo manifestar frontalmente su rechazo, 
como sucede a menudo con las escuelas y comunidades rurales, que 
aceptan la escuela a sabiendas que en muchos casos no condicen con su 
vivencia, no tienen efectos directos, pero sí efectos secundarios ante 
nuevas formas de vida, uso de vestimenta, aprendizaje de la lengua 
castellana, nuevas relaciones sociales, elevación de escolaridad, etc. En 
efecto, en Cororo, la normal no comenzó formando maestros cororeños. 
Durante más de treinta años la comunidad no se benefició de este re- 
curso. Sólo desde principios de la década de los años 90 comenzó a 
beneficiarse con la profesionalización y desde 1996/97 con la forma- 
ción inicial de maestros, siendo facilitada por la creación del colegio 
secundario, creación en la cual la normal influyó igualmente. Por otro 
lado, el entorno de Cororo ha sufrido muchos cambios en términos de 
sus prácticas culturales, condiciones sociales y económicas, con expec- 
tativas que no empalman con las de la normal. Así, por ejemplo, cuando 
la Normal de Cororo proyectó su transformación en una institución de 
formación de maestros ElB, las “comunidades” de su entorno no apo- 
yaron dicho proyecto. En cierta manera, cuanto más rural se hace la 
normal, más cercanos a los suyos, menos refleja la “imagen” que los 
cororeños buscan; en ese sentido, los viejos maestros que venían con 
los programas de profesionalización, que hoy han ido desapareciendo, 
representaban una población diferente y referente para los cororeños. 


Internamente, las relaciones de autoridad y de poder son ines- 
tables y tensas, con un cambio durante la gestión de 1997. Parecía 
producirse un cambio de un sistema burocrático y centralista*” a otro 
más político y personalista, centrífugo y heterónomo, en la medida 


1%. Los ensayos sobre la administración escolar en América Latina nunca han 
enfrentado seriamente el problema de la organización y los modelos de autoridad y 
de poder en la escuela. Habitualmente, se sostiene que el modelo burocrático 
weberiano no funciona con nitidez porque la administración está altamente ligada a 
liderazgos políticos y personalistas; se resalta entonces una imagen “caudillista” en 
la conducción escolar. 
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que el interés no estuvo tanto en lo pedagógico, curricular o 
investigativo, sino en las relaciones externas de la institución o cómo 
mostrarse hacia los otros. Al interior de la institución, las relaciones 
entre los agentes son imprecisas, unos quieren mayor autoridad y po- 
der y otros lo dudan. El espacio normalista transita entre cerrarse y 
abrirse, real y simbólicamente, entre estructurarse rígidamente según 
la población o flexibilizarse. Su tiempo es más caótico institucional y 
curricularmente, por las innovaciones que se han pretendido 
implementar. En suma, mientras una estrategia institucional de una 
normal rural como ésta sea dependiente fuertemente del nivel nacio- 
nal, ella permanece inconsistente hacia sí misma y hacia su entorno. 


CAPÍTULO SEIS 
Situaciones formativas y aula 


en una normal rural 





En la enseñanza de las normales, el aula sigue siendo un espacio 
privilegiado, donde el trabajo del docente se concreta. El docente se- 
lecciona los conocimientos que pretende impartir, recibe los planes 
de estudios o los currícula diseñados nacionalmente (Yapu 1997; SNE 
1996; MECyD 1999a) y trata de adaptarlos al nivel de su trabajo coti- 
diano, determinando sus propios métodos de enseñanza y 
estableciendo ciertas reglas de juego. Si bien la Reforma Educativa 
trató de redefinir el aula como un espacio interactivo de creación y 
construcción de conocimientos o como un proceso intercultural de 
aprendizaje, la concepción y elaboración de los planes y programas 
de modo centralizado atestan que en el fondo persiste una lógica que 
es propia a la racionalidad técnica y de asignación, cuyo postulado a 
nivel de la planificación curricular presupone una concepción “cien- 
tífica” de la elaboración de los planes y programas a nivel nacional, 
que luego se aplicarían ipso facto en las escuelas y las aulas. Esta lógica 
del currículum nacional a nivel de formación docente replica la pro- 
puesta del nivel primario. 


Desde el punto de vista de las prácticas sociales y escolares 
áulicas, el currículum prescrito o el currículum base se percibe de 
manera desigual, corresponde además sólo a la lógica institucional 
que puede afectar a las prácticas áulicas de modo diferenciado por las 
condiciones distintas de los agentes sociales involucrados en las nor- 
males. Estamos sugiriendo que el aula es una construcción social, 
donde se conjugan diversas concepciones, expectativas, estrategias e 
intereses, y no simplemente un apéndice de los planes nacionales 
(Perrenoud 1996:227-258); que ella puede tener sus propias lógicas 
conflictivas y no únicamente cooperativas. Dicho de otro modo, el 
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aula no es una instancia donde sólo se ejecuta los planes y programas 
nacionales, y no hay razón para que así lo sea, ya que es un proceso 
complejo, incierto, conflictivo socialmente. El maestro no sólo aplica 
los conocimientos seleccionados en otras esferas de la jerarquía 
institucional (Pérez Gómez 1988: 128-148), sino más bien despliega su 
trayecto (que incluye su origen) social y profesional, su nivel de for- 
mación inicial y continua, su carrera y experiencia; conjuga la relación 
entre la institución y su contexto; adecua las condiciones sociales y 
pedagógicas de la institución con voluntades, deberes y condiciones 
materiales, como las bibliotecas. 


Para América Latina, el enfoque de análisis de los trabajos de 
Rockwell, Mercado, Espeleta y otros (Rockwell 1995; Rueda / Delga- 
do 1994) se centra en la experiencia de los maestros, problematizando 
el currículum real y oculto. Para estudiar el proceso de las experien- 
cias retoman la noción de “cotidianidad” de Heller!, con la que 
pretenden captar la diversidad y eventualmente la creatividad de los 
agentes, maestros y alumnos, para poder escapar al enfoque de la 
“reproducción de pelícanos” (Bourdieu 1995). Estos autores sugieren 
el método etnográfico como “herramienta” de investigación. Respec- 
to a los estudios mismos, podemos decir que en ninguno de ellos se 
encuentra un análisis detallado de la estructura, la dinámica, los con- 
flictos, las tensiones y sus desenlaces en el aula. Declaran que 
“obviamente” los factores institucionales intervienen en la práctica 
de los maestros, mas no se sabe cómo lo hacen (Mercado 1994). En los 
trabajos de Rockwell y su grupo no encontramos un análisis minucio- 
so del aula, tampoco sabemos cómo interactúa con las variables 
institucionales y estructurales. Se hacen comentarios sobre las prácti- 
cas de los maestros, el trabajo docente, los conocimientos que organizan 
y despliegan, los cuales tampoco se explicitan en su proceso de deter- 
minación o selección, porque detrás hay una historia de elaboración 
social y política de conocimientos, una política curricular, política del 
sujeto. Es decir, lo que ellos denominan la “cotidianidad” nunca llega 
a mostrar cuál es la “lógica explícita” y cuál la “lógica implícita” del 
proceso de enseñanza y aprendizaje (estructura del tiempo en el aula, 


' Cabe notar que los trabajos de A. Heller no son propiamente sociológicos, son 


ensayos de “filosofía social”, por ejemplo, “Sociología de la vida cotidiana” (Península, 
1977). 
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distribución y uso del espacio, estructuras de participación de los alum- 
nos, la relación entre transmisión de contenidos y aprendizajes 
morales, y otros), y cómo interactúan esas lógicas en dicho proceso. 
Además, estos estudios no conciernen a la formación inicial de maes- 
tros? y se consagran más al trabajo docente en la escuela. A diferencia 
de ello, esta investigación, como hemos insistido, trata de articular 
diferentes niveles (micro, meso y macro) a partir de la concepción 
micropolítica de las relaciones de poder, diversidad de intereses y 
metas, y Otros. En este capítulo analizamos las prácticas áulicas y 
extraáulicas de la formación docente en Cororo. Describimos el aula 
como interrelación entre docente y alumno, el uso del espacio y del 
tiempo, los tipos de conocimientos, su organización y su desarrollo. 
Se basa en 24 observaciones (períodos de 90 minutos) distribuidas de 
manera desigual según diferentes áreas y subáreas, de las cuales sólo 
se sistematiza algunos ejemplos. 


1. — Estructuras espaciales del aula 


La disposición de los estudiantes en el aula, en todas las clases 
observadas, es en forma semicircular con vista a la pizarra, lado en 
que se ubica el docente, que utiliza, al igual que los alumnos, un ban- 
co unipersonal, por tanto también es móvil, pero, en general, él está 
en la parte central del aula. Esta disposición es permanente, excepto 
en caso de evaluaciones que no se realizan en el aula, sino en el salón 
multifuncional. Tampoco se ha observado actividades grupales en el 
aula. Su uso es menos estructurado, incluso, a primera vista, está frag- 
mentado. Las relaciones maestro y alumno están marcadas de uno a 
uno o de uno a todos. En las aulas hay pocos materiales, en general, el 
aula es sobria y está vacía, a excepción de la enseñanza del Quechua 
para la cual hay un “cuadro fonológico”. Las clases se desarrollan en 
este espacio o fuera, por ejemplo, en Ciencias de la vida, cuando estu- 
diaron “ecosistema” subieron a la montaña que está frente a la normal 
o visitaron las comunidades vecinas; estas salidas son más frecuen- 
tes en las clases de Agropecuaria, Educación musical, Educación 
física. El aula sigue siendo el centro de enseñanza y aprendizaje, 


2 Con esto no estamos diciendo que debería haber más estudios sobre el tema, ni 


estamos sosteniendo que la formación inicial es más importante que las “formaciones 
en ejercicio”, porque, como hemos señalado, no hay una correlación directa entre la 
calidad de la formación inicial y la calidad de las prácticas profesionales de los docentes. 
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pero varía según las materias* y el método de trabajo privilegiado 
por el docente; además, cambia de una institución a otra, como se 
vio en el INS MS. 


2.  Temporalización de la formación 


Desde el punto de vista de la Reforma, centrada en los procesos 
de aprendizaje, la variable tiempo se ha flexibilizado, empero no ha 
afectado la estructuración temporal a nivel institucional. En los pro- 
cesos de enseñanza y aprendizaje de la normal y, más generalmente, 
de nivel superior, el uso del tiempo es muy cambiante. De hecho, el 
aula no es más que una parte del uso del tiempo en el desarrollo 
curricular de la formación de maestros, ya que hay tiempos de estu- 
dio para los exámenes y preparación de trabajos para las exposiciones. 
Aquí, retomando el esquema enunciado en el Capítulo Cuatro y 
enmarcado en el contexto institucional del Capítulo Cinco, describi- 
mos las clases desarrolladas en el aula (Cazden 1991;1997). Las 
principales partes de la acción educativa tomadas en cuenta son: el 
inicio, el desarrollo y el cierre, al interior de los cuales se desarrollan 
ciertas rutinas de los catedráticos. 


Inicio. El aula es una instancia de la serie de secuencias y orga- 
nizaciones sociales de formación docente más amplia y se inicia con 
las formaciones cotidianas porque estas pueden afectar en el desa- 
rrollo de las aulas. El saludo es lo más común, el lenguaje y lengua 
varían, por ejemplo, en las clases de Quechua, el docente les saluda: 
“¡Jóvenes, sumaj p “unchay kachun!” (Jóvenes, buenos días). Todos los 
docentes llaman lista, por nombre o por números, hay un control de 
asistencia permanente. 


Desarrollo. El avance del tema se caracteriza por la exposición 
del profesor o de los alumnos, que en general exponen en grupos, las 
lecturas de textos, como las guías de enseñanza de Lenguaje o Mate- 
máticas, la lectura de los papelógrafos, etc. El uso de los papelógrafos 
se ha hecho muy evidente en los últimos años. Para los alumnos, este 
apoyo didáctico se ha convertido en una base de lectura y copia por- 
que los que exponen leen los papelógrafos, donde se han resumido y, 


3 Se habla de materias porque la concepción y la fragmentación de conocimientos 


no han cambiado lo que siempre se ha hecho en formación de maestros, a excepción 
de ofrecer fotocopias y pedir que los alumnos preparen los temas y expongan. 
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muchas veces, se han copiado los índices de los temas a tratar. Ade- 
más, los otros de la clase copian igualmente, de tal manera que el uso 
de este material didáctico no muestra aún su real valor pedagógico. 
El resultado es que el aula mantiene una relación frontal, ya que los 
trabajos en grupo se hacen generalmente fuera de ella. 


Fin o cierre. En el enfoque de la Reforma, con la idea de que los 
niños y, en este caso, los jóvenes, futuros maestros, deben aprender a 
trabajar solos, se suele dar bastantes trabajos prácticos. Así, el cierre 
de cada clase concluye con el anuncio de los trabajos prácticos a reali- 
zar: pequeñas lecturas y exposiciones, en general, por grupos. 


3. Cultura, conocimiento y prácticas de formación docente en el 
aula: Quechua 


Dado que es imposible abordar las trece “materias” que se or- 
ganizan en la institución, de las cuales nueve se llevan en el primer 
semestre, hemos privilegiado la materia de Lenguaje y comunicación, 
en particular, el Quechua, ya que el área se desarrolla totalmente en 
quechua. La siguiente referencia del docente sobre la enseñanza de 
L1 (quechua) permite comprender el enfoque y la práctica de ense- 
ñanza del quechua en esta normal. 


3.1. La enseñanza de L1 en formación docente 
A.- ¿Hablemos de su plan de estudio, profesor? 


B.- Bueno, de acuerdo a la malla curricular que tenemos, nosotros mismos lo 
hemos elaborado en un microtaller en la ciudad de Sucre, este documento se 
envía a la Paz, para que las autoridades correspondientes estén enteradas de 
ello. En ese entendido, como éste es el primer semestre, estos alumnos que 
están asistiendo a esta institución de formación docente, de tal manera que 
está elaborado el currículum en ese sentido, el primer semestre debe partir 
con el cuadro fonológico, para ingresar tanto a la escritura y lectura en el idio- 
ma quechua. 


A.- Hemos podido ver que uno de los aspectos que se está enfatizando es la 
lectura y escritura. 


B.- Al respecto podemos manifestar con absoluta franqueza y sinceridad, que 
cuando se hace referencia al cuadro fonológico, tiene sus puntos de articula- 
ción como también sus puntos de pronunciación, de tal manera que para los 
mismos hablantes quechuas es un poco problemático, peor aún para aquellos 
alumnos que son de habla castellana, de tal manera, de acuerdo a lo que he 
avanzado, en este cuadro fonológico, no he visto tanto problema. Como usted ha 
sido testigo ocular, que cuando yo he hecho referencia señalando las diferentes 
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grafías en el cuadro fonológico para que puedan escribir unas cuantas pala- 
bras, ese rato se han dado cuenta, esto de inicio porque yo creo que con el 
correr del tiempo, las cosas han de mejorar sobremanera. 


A.- Profesor, aparte de las clases que hemos podido ver, ¿están programados 
para los alumnos trabajos prácticos y de investigación? 


B.- Bueno mire, siempre en las reuniones que hemos podido sostener con el 
Director Académico, hemos planificado estos trabajos de investigación, en ese 
entendido, estas primeras semanas o quien sabe este mes venidero más, toda- 
vía nosotros no vamos a ingresar netamente a la investigación sobre cualquier 
aspecto. Esto porque ellos tienen que tener todavía una base, un conocimien- 
to teórico para que ellos posteriormente vayan a realizar las prácticas respec- 
tivas. Pero con el cuarto semestre, como ellos ya han llevado el año pasado la 
parte teórica, entonces desde los primeros días de este semestre, ellos ya han 
de poner en práctica, o van a llevar a cabo una investigación sobre cualquier 
tema que los mismos facilitadores están planificando. 


A.- Un aspecto que se ha podido notar es que, los mismos hablantes quechuas, 
no tienen claras palabras del vocabulario en quechua, usted manifestó alguna 
palabra en concreto, por ejemplo, lo que es la “mesa” habría que transmitir de 
cada comunidad para que se socialice con algunas palabras. 


B.- Sí, mire usted con la experiencia que también tiene, al respecto, siempre 
escucho por diferentes medios, oral o escrito o en conversaciones de una serie 
de cosas que, hasta en los locutores se observa esta situación, no hay un domi- 
nio absoluto sobre el idioma, no se habla con toda fluidez y claro, siempre 
mezclan el quechua con el castellano, ¿no? Entonces como esta es una institu- 
ción de formación docente donde estos alumnos van a ingresar como profeso- 
res de nivel primario en medios quechuas, entonces para que esto realmente 
cambie, se tiene que enseñar de la mejor manera posible, ¿no? Yo personal- 
mente tengo esa especialización por realizar un curso en el exterior en la Uni- 
versidad del Altiplano Puno (Perú) por el lapso de un año, de tal manera que 
tengo el conocimiento, yo tengo que encaminarles a los alumnos por el cami- 
no recto y correcto para que ellos no estén desviándose, equivocándose y esos 
conocimientos ellos deben transmitir, poner en práctica con la gente que les 
rodea, porque nosotros sabemos que ellos tampoco manejan correctamente el 
idioma quechua, siempre lo mezclan con el castellano. 


A.- En este curso del primer semestre, ¿cómo ha podido percibir usted la par- 
ticipación de los alumnos? 


B.- Sin temor a equivocarme, como usted ha visto, hay esa inquietud, esa 
motivación, ese interés para que los alumnos aprendan este idioma nativo 
que es el quechua, de tal manera que estoy viendo yo, estoy satisfecho, son 
dos o tres clases que paso con ellos, pero debo aceptar que hay mucha predis- 
posición de parte de ellos. 


A.- Profesor, ¿nos puede explicar el enfoque que tiene de la materia en cuanto 
lo que supone el bilingitismo, por ejemplo? 
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B.- Mire, nosotros de acuerdo al mapa curricular en el primer semestre, por 
ejemplo, nosotros nos vamos a abocar neta y exclusivamente a la enseñanza 
de L1, que en este caso es el quechua. En el segundo semestre una vez que ten- 
gan estos conocimientos bases, sobre el cuadro fonológico, cuadro vocal, todo 
lo que concierne a la fonética, a la fonología, a la sintaxis, a la semántica y 
pragmática”; en 2do semestre vamos a dar aplicabilidad, para que ellos elabo- 
ren ya los textos. En el tercer semestre está exclusivamente diseñado para el 
estudio de módulos del segundo y tercer ciclo del nivel primario. De esta 
manera está estructurado (Doc. C/E59/FD). 


3.2. Observación N* 1: Clase de Quechua, Curso: ler semestre, 
Lenguaje y comunicación 


a. Primera etapa 


Primera etapa. El primer encuentro áulico siempre se establece 
con un saludo. El profesor saluda: “Allin p"unchay kachun” (Buenos 
días) y se sienta. Luego llama la lista. Se constata que varios estudian- 
tes estuvieron con licencia. Hoy es lunes, el primer día clases. El 
profesor es serio y mantiene su relación formal durante las clases, 
sólo en ocasiones cambia de expresión, por ejemplo: “Hija, ve a traer 
unas tizas de la rectoría”, dice a una alumna a mitad de la clase. 


b. Segunda etapa 


El segundo momento del tiempo áulico se refiere al desarrollo 
del tema que no es necesariamente nuevo, puede ser una revisión o 
una continuación de temas anteriores. En este caso, es el primer día 
de clases de Quechua y anuncia que trabajarán el cuadro fonológico y el 
cuadro vocálico del quechua. Señala que el castellano tiene cinco voca- 
les y el quechua sólo tiene tres, aunque a su vez tiene cuatro alófonos. 
El docente reconoce que no se deben complicar porque no están estu- 
diando lingúística, lo que sí tiene claro es que deben trabajar la correcta 
escritura y pronunciación fonológica (sic). El comentario transcrito arriba 
nos da a entender que él discrepa con los usos lexicales que mezclan el 
quechua y el castellano de los locutores. Él ha asumido el enfoque de la 
normalización de la lengua quechua y por eso considera muy importante 
“pronunciar y hablar correcto”. Según él, los futuros maestros que está 
formando deben hablar y escribir “bien” porque ellos tendrán que en- 
señar la lengua de manera “correcta” y también comunicarse con los 
comunarios de manera “correcta”. 


4 


Su bibliografía base es el texto Lengua (López, L. E. 1993). 
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c. El primer día y el primer papelógrafo 


Dos alumnas pegan un papelógrafo en la pizarra, al parecer les 
encomendaron copiar el cuadro fonológico que es revisado por el do- 
cente. Como tratando de conocer lo que saben los estudiantes de 
lenguaje, el profesor pregunta: “¿qué es el lenguaje?”. Una alumna 
dice: “es comunicación”. “¿Para qué sirve?”, pregunta el docente; “para 
satisfacer una necesidad del idioma”, contesta un alumno. “¿Y el ha- 
bla?”; “Es poner en práctica el lenguaje”. 


Cuadro 6.1 
Cuadro fonológico del quechua 


MODOS DE PUNTOS DE ARTICULACION 
ARTICULACIÓN 





Dento- 


ilabi 
Bilabiales Aivsciar 


Oclusivas: 
Simples 
Aspiradas 
Glotales 


Fricatwas JO 


Nasales 
Laterales 
— 


Muy pronto un alumno empieza a bostezar. El docente lo ve y le dice: 
“Omar párate hijo, estás durmiendo, anda, mójate la cabeza”; el alum- 
no sale del aula. Luego, el profesor escribe en la pizarra ch, k, q y otras 
grafías más, pronunciándolas de manera pausada y con diferencias 
claras entre cada una de las tres unidades fonéticas. Los alumnos re- 
piten juntamente con él las pronunciaciones y ríen. El profesor lee el 
cuadro horizontalmente: 





Simples: p, t, ch, k, q 

Aspiradas: ph, th, chh, kh, qh* 
Ahora Glotales: p”, Y', ch”, k”, q 
Siguen las Fricativas: s, j 
Nasales: m, n, Ñ 


% Los alumnos, divertidos, ríen por la forma en que el profesor pronuncia las vocales 


y que ellos tratan de imitar en la voz. El profesor, de rato en rato, señala las partes de 
la garganta para que los alumnos se orienten en la pronunciación. 
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Ej. Repite mañana: ma - na - ña (ya no). 
Laterales: 1, 1 

Vibrantes: r 

Semi consonantes: 10, y 


Luego continúa con la lectura de manera vertical del cuadro 
fonológico: 


Bilabiales: p, ph, p”, m, w (“no se puede pronunciar abriendo la boca”, les dice 
a los alumnos) 

Dento velar señala y lee: t, th, f”, s, n, l 

Palatal: ch, chh, ch” 

Velar: k, kh, K', j 

Pos velar: q, qh, q 


El resto de la clase consiste en repetir y ejercitar. Al profesor le 
gusta reiterar la analogía con el “fulbito” que “uno aprende practi- 
cando”. Primero, el profesor lee y todos repiten horizontal y 
verticalmente: 


Simples: p, t, ch, k, q 

Aspiradas, “como leo”, dice, y lee: ph, th, chh, kh, qh 
Ahora Glotales: p”, t”, ch”, k”, q” 

Fricativas: s, j 

Nasales: m, n, ñ 

Laterales: 1, 11 

Vibrantes: r 

Semi consonantes: 10, y 


Luego inicia la lectura de manera vertical en el cuadro fonológico: 


Bilabiales: p, ph, p”, m, w 

Dento velar, señala y lee: t, th, t”, s, n, l 
Palatal: ch, chh, ch” 

Velar: k, kh, k”, j 

Pos velar: q, qh, q” 


d. Ejercicios individuales: la lengua se aprende practicando como el 
“fulbito”. 


Después de haber conducido, una y otra vez, la pronunciación 
a todo el grupo, el profesor pasa al drill individual. Para iniciar, el 
profesor pronuncia las unidades fonéticas, pero luego cada uno debe 
leer y repetir. El profesor indica en el cuadro fonológico las unidades 
fonéticas y cada estudiante lee y repite según el orden del semicírculo 
dispuesto por los alumnos (Diario 4). 
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De manera horizontal: 


Simples: p, t, ch, k, q 
Aspiradas: ph, th, chh, kh”, gh 
Glotales: p”, t', ch”, k”, q" 
Fricativas: s, 

Nasales: m, n, ñ 
Vibrantes: r 

Semi consonantes: 10, y 
Fricativas: s, j 

Nasales: m, n, ñ 
Laterales: 1, 11 
Vibrantes: r 

Semi consonantes: 10, y 


De manera vertical: 


Bilabiales: p, ph, p”, m, 1 

Dento velar, señala y lee: t, th, ”, s, n, l 
Palatal: ch, chh, ch” 

Velar: k, kh, k”, j 

Pos velar: q, qh, q 


Agustín, fue el primero en leer, es de Molle Molle, una comunidad 
cercana a Cororo. El estudió en Tarabuco, es ex-seminarista y moreni- 
to. El docente corrige algunas pronunciaciones: “q”, q'ayto” (hilo grueso 
de lana). Mientras tanto los otros estudiantes esperan su turno y se 
distraen como Norberto, Omar e Iver de Carreras. Uno de los estu- 
diantes dice en voz baja que Norberto “parece ser un comunario 
auténtico” porque calza sandalias de goma de camión (ojotas) y que 
en su pronunciación no tiene ninguna dificultad; es evidente que su 
lengua materna es quechua. En cambio “Pedrito”, “niño precoz”, como 
dice el docente, de Huacareta, “tiene dificultades en kh, k'ara”, le dice 
alguien y todos ríen; entre bromas, surge la distinción entre el 
“comunario auténtico” que habla bien el quechua y el “kara” que 
tiene dificultades. Así continúa el ejercicio hasta concluir con todos 
los estudiantes. 


e. Tercera etapa 


El docente parece haber concluido con todos los estudiantes, 
uno por uno: “nos falta ejercitar”, dice. Advierte que en todas las cla- 
ses, a tiempo de llamar la lista, tendrá el cuidado de velar por la correcta 
pronunciación del ejercicio de hoy. Los estudiantes están invitados a 
repasar. Para la clase siguiente está previsto el avance del cuadro 
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vocálico: todas las grafías con vocales a, í, u. Primero harán palabras 
sueltas y luego oraciones, para lo que pide a tres alumnas elaborar el 
cuadro mencionado. 


3.3. Observación N? 2: Observación de segunda clase (ler semestre) 


La clase siguiente (15/10/97), el curso de Quechua del profesor 
Galindo continúa con la revisión del cuadro fonológico, presentación 
del cuadro vocálico, vocabulario y los consiguientes drills de pronun- 
ciación de las palabras. A primera hora de la tarde, el docente (14h00) 
ingresa al aula y saluda: “allin p unchay kachun” (Buenos días). Los 
alumnos responden: “allin p “unchay kachun yachachig” (Buenos días, 
profesor). Llama lista. Antes de avanzar el nuevo tema del cuadro 
vocálico, hace repasar uno por uno el cuadro fonológico porque, se- 
gún él, deben tener práctica. Como es habitual, dice: “conforme el orden 
en el que están ubicados por el lado derecho a partir de Agustín, lean 
de manera horizontal y vertical” el cuadro fonológico. Agustín lee 
con dificultad “g”, Kk”, q”, qh, q' “, el profesor repite estas tres últimas, 
que en realidad son dos. Elvira es nueva y él repite todo con ella. Uno 
de los compañeros Ivar (de Las Carreras) dice de ella que: “sabe ha- 
blar quechua, se hace a las que no”. Mirían no puede y se ríe; “tanta”, 
dice ella, el docente le dice “H'anta” (pan). El repaso continúa con todos 
los estudiantes. Remarca que hay progreso. 


Simples: p, t, ch, k, q 
Aspiradas: ph, th, chh, kh, qh 
Glotales: p”, t”, ch” k”, q” 
Fricativas: s, j 

Nasales: m, n, ñ 
Laterales: 1, 11 
Vibrantes: r 

Semi consonantes: 1, y 
Fricativas: s, j 

Nasales: m, n, ñ 
Laterales: 1, 11 
Vibrantes: r 

Semi consonantes: 1, y 


Ahora de manera vertical: 


Bilabiales: p, ph, p”, m, w 
Dento velares: t, th, f”, s, n, 1, Il 
Palatal: ch, chh, ch” 

Velar: k, kh, k”, j 

Pos velar: q, qh, q" 
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En un segundo momento, dice: “veremos el contenido del Cua- 
dro vocálico quechua”, refiriéndose al tema de hoy. 


Cuadro 6.2 
Cuadro vocálico 


ALTURA DE POSICIÓN DE LA LENGUA 
LA LENGUA ANTERIOR CENTRAL POSTERIOR 

















a A a 
OREA LP 
AUT EA IEEE 


El profesor dice: “saquen cuadernos”; sabe que los alumnos deben 
presentar cuadernos. El profesor comienza a escribir en la pizarra: 
Para = Lluvia. Otra palabra con “1”, dice el docente: 


Pili = Pato 

Pukllay = Juego carnaval (aquí el docente hace referencia al letrero que se en- 
cuentra en Tarabuco: “Phujllay”, “ya no está en vigencia”, aclara). 

Tata = Padre 

Tinkuy = Encontrase (“o puede ser pelea”, dice alguien) 

Tuta = Noche 

Challwa = Pez 

Chillwi = Pollito 

Chuwa = Plato de madera (Karina pregunta: “¿qué es eso?”, Amalia le respon- 
de: “plato de madera y cuchara, se dice wislla”). 

Katari = Víbora 

Kiru = Diente 

Kura = Sacerdote 

Qara = Cuero 

Quwi = Conejo 

Phani = Hora (“con i P'inri”; Amalia sugiere: “Phinkin, salto arriba”) 

Phuru = Pluma 

Thanta = Viejo 


Los alumnos se cansan, pero el docente les dice que busquen, 
siguiendo el cuadro fonológico de manera horizontal. “Tinaja”, dice 
Tony, pero nadie le hace caso, Elba y Agustín juegan con las manos; 
ella está con short ajustado negro y polera roja. Agustín se siente ob- 
servado y propone: “watij”; el profesor que lo miraba dice: “wathiya”. 
“¿Conocen?”, pregunta Amalia. El profesor pregunta a Amalia: “¿qué 
es?”, ella responde: “papa sancochada”. “No, es papa al horno”, dice 
el docente. No se ponen de acuerdo. Omar dice: “cereales cocidos en 
horno” y ríen todos. 
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Yuthu = Perdiz (continúan) 

Yuthu uma, dice, Tony, que es “cabeza de perdiz” (es un vocablo muy utiliza- 
do cuando se refieren a personas con supuesta escasa inteligencia) 

Chhaka = Hormiga grande negra, “dañina y sanguinaria”, dice Yulmita. Otro 
compañero, de atrás, le dice: “vos p ¡ti cintura” a Yulmita. 

Chiru = Pajarito 


“Busquen”, dice el profesor y sale afuera. “Escriban lo que dijo 
Amalia”, dice alguien, “era Chhiru Chhiru”. Un compañero pregunta: 
“¿Qué quiere decir, Amalia?”. Ella responde: “pajarito que hace su 
nido con espinas”. El profesor retorna y dice, “con vocal u: Chhulla = 
Rocio / Chhullunka = Hielo”. “Aspiral post-velar”, dice el docente. Khara 
= Bosta de animal, “en el altiplano lo utilizan para coser cerámica”, 
dice el docente. 


“Ahora con vocal i”, propone el profesor: “Khituy = Refregar/ 
Khuru = Gusano, insecto”. “Con Post-velar: q, qh, q”. Qhari = Hom- 
bre”. Mientras las alumnas ríen, “qhari”, dicen, hablando del hombre; 
Amalia dice: “huayna”, es decir joven. “¿Qué es?”, dice Amalia. El 
profesor le contesta: “majtía o huayna es joven”. 


“Ahora ingresamos a glotales”, dice el docente: “P“agla = Cal- 
vo”, el docente señala su propia frente y los alumnos se ríen. Ahora la 
i, dice el docente: “p ¡squ = pájaro”. Ríen todas las chicas y repiten la 
palabra p ¡squ. 

P'uñu = Cántaro 

T'anta = Pan 

Llut'a = Tramposo, “mentiroso”, dice Amalia. Ella añade: “revoque con ba- 


” 


rro. 
T'ika = Flor 

T'iri = Cicatriz 
El profesor dice: “ahora con vocal u: T'uru = Barro”. “Ahora grafía 
Ch'ampa”, dice el docente; “Ch'alla”, dice Amalia. “Ahora vocal u”, 
dice el profesor: “Ch'uñu = papa seca arrugada”. “Velar: K'ara”; el 
docente dice: “salado”, Agustín participa: “K'aspi = Palo”. El profesor 
dice: “K'ullu = Tronco / K'ullku = Angosto” 


El profesor dice: “ya, ingresaremos a post-velar. Glotal”: 


q/ayma = desabrido 
q/aytu = Hilo de lana 
q'iwa = llorón, cobarde 
q'uñi = calor, caliente 
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Tony dice: “estamos cansados todos, profesor”. Él no dice nada 
y sigue: “fricativas y dento-alveolar”: 


Sagra = mala (“Ivar Saqro, malo”, le dice una compañera. El docente dice que 
no hay género, así que se escribe Sagra y no Sagro). 

Simi = Boca 

Sullu =Feto 

Supay = Diablo 

Jampi = medicina 


“Con vocal 1”, insiste profesor. “Michi = gato”, dice un alumno. El 
profesor dice: “según los lugares es michi, misi o phisi”. Así, la clase 
concluye con expresiones de broma en quechua. Ivar dice a alguien: 
“munakuyki” (te quiero), “sonqoy...”; alguien dice que “sonqoy” no 
es corazón, sino pulmón: “te quiero con todo el pulmón”. El profesor 
despide a sus alumnos: “jóvenes, la próxima semana nos vemos”. 


3.4. Observación N? 3: Clases de Quechua, 2do semestre, Lenguaje y 
comunicación 


a. Etapa inicial 


Son las 14h00 (2do semestre), el docente saluda: “Allin p unchay 
kachun” (Buenos días). El profesor no tenía banco, sale y vuelve con 
una silla*. “Ya, chin... chin...” (silencio, silencio), les dice a los alum- 
nos. Luego, llama la lista: “Sutiykichigqmanta waqyasag, kaypi 
kutichimunkichiq”. “Irineo”, “kaypi”. “Fernado Hernández”, “está en- 
fermo”, dice alguien. En ese momento, Cristian, el hijo de una pareja 
de alumnos del curso, interrumpe ingresando al aula. En otras oca- 
siones, con el profesor Saín, esto es bien recibido, pero no con el 
profesor Galindo, que le dice (castellano) “Cristian, anda a jugar afue- 
ra”, y el niño sale. “Edilbeto”, “kaypi”. El docente interrumpe 
nuevamente la lista: “hasta ahora el señor secretario de la normal no 
se digna en pasar la lista oficial de alumnos”. Y sigue: “Santos Vilamani 
Cruz”... Comenta que la hora cultural estaba bien, oportunidad en la 
que Marisol de Alcalá cantó en quechua. El docente cierra su cuader- 
no y expresa que quiere ver la planificación del semestre, y verá con el 
profesor Burgos, que pretende hacer una “obra de teatro” con estos 
alumnos. El profesor Galindo está interesado porque es miembro de 
la comisión de cultura. Como ya notamos, él es un señor serio y formal, 


6 Esto se debió a que el investigador ocupó su banco unipersonal habitual. 
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y dice: “jóvenes y señoritas”; respecto a sus colegas: “señor secretario 
... no se digna...”, muy centrado en su materia Quechua; no obstante, 
en ciertas ocasiones dice a las chicas: “j¡hija!”. 


b. Tiempo de desarrollo 


El docente comienza con una digresión sobre “aprendizaje”: 
“¿alguien puede decirme cuantos “tipos de aprendizaje” conoce?”. Una 
chica responde: “por recepción, repetición y significativo. En el pri- 
mero, el contenido es acabado, terminado y concluido”; un estudiante 
dice: “el alumno recibe todo terminado”, y el docente asiente y preci- 
sa que esto es ” “conductivismo”, con todo mascadito, el maestro todo 
lo resuelve”. El catedrático está adelante y habla a los alumnos con 
las manos. “Luego, ¿qué sigue?”, pregunta el docente. “Por descubri- 
miento”, le responden. En realidad, están revisando sus notas y viendo 
fotocopias del curso de Pedagogía. Dicen que el contenido no se da al 
alumno en forma acabada, éste planifica y descubre. El docente pre- 
gunta: “¿León, qué entendiste?”. “Es lo contrario de lo anterior, el 
alumno propone de su parte”, responde. El profesor prosigue: “Se le 
asigna contenidos y el estudiante descubre, saca conclusiones indivi- 
duales o por grupos de aprendizaje; el alumno participa, el 
“conductivismo” considera al alumno un objeto, en cambio para el 
constructivismo el alumno es sujeto”. A pedido del docente, Noemí 
participa y lee: el “contenido es arbitrario, el alumno recibe conocimien- 
tos sin participar”. El docente pasa a habla del tercer tipo de aprendizajes. 
Un alumno dice: “aprendizajes significativos: Ausubel habla del cono- 
cimiento previo, el alumno se adapta al viejo y al nuevo conocimiento, 
el conocimiento debe partir y llegar a la vida cotidiana”. El profesor 
dice que muchos autores o maestros creían que el alumno venía tabula 
rasa y no es así, el alumno trae conocimientos del hogar y los maestros 
debemos partir de ello para que el aprendizaje sea significativo. En 
ese sentido, el profesor dice que va a compartir con ellos, lo que en 
sus cursos de “licenciatura” en la Universidad Americana y los cur- 
sos de la Universidad de Puno aprende y lee. 


€, Educación intercultural 


Cuando se trata este tema, como hemos sostenido, la discusión 
rápidamente se escurre hacia la educación bilingúe y el docente habla 
del modelo de transición y de mantenimiento. “¿En qué consiste el de 
transición?”, pregunta el docente. Uno de los alumnos pregunta si 
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está en la Reforma Educativa, el docente responde que no, que un año 
se puso en prueba y no resultó: “Si L1 es castellano, no me parece bien 
porque al final L2, es decir, alguna de las lenguas originarias, puede 
superar al castellano”. Entonces, al parecer, él y muchos otros pro- 
pugnan otro modelo, el de mantenimiento y desarrollo. 


d. Fines de la Educación Intercultural Bilingie” 


El desarrollo de los temas en el aula se apoya en la lectura de 
textos fotocopiados que los docentes ofrecen y el uso de los pape- 
lógrafos en las exposiciones; esto es similar a lo que sucede en el INS 
MS. Las fotocopias son en general fragmentos de libros, de artículos y 
documentos de trabajo provenientes de los cursos de licenciatura o 
seminarios que los docentes han realizado. No se observa un manejo 
apropiado de fuentes bibliográficas, casi nunca se indican los libros 
de origen, edición, año. Para su exposición, los alumnos utilizan 
papelógrafos, lo que debería servir como ayuda memoria, pero este 
apoyo didáctico tiene muchas limitaciones en su manejo: salvo ex- 
cepciones, los estudiantes leen los papelógrafos, un medio que se ha 
convertido de uso común en el ámbito educativo*. El hecho de que los 
alumnos lean los papelógrafos pone de manifiesto que, en general, 
no preparan el tema, o bien, tienen serias dificultades en su compren- 
sión como para traducir los conceptos en un discurso propio, suyo, 
así, las exposiciones resultan ser une serie de palabras y frases 
artificialmente memorizadas, si no son leídas. 


Esta situación es diferente del INS MS, donde los docentes lo 
plantean como un problema serio para la mejora en la formación de 
maestros; ellos dicen que les llega “elemento diversificado” con mu- 
chas dificultades. En cambio, en Cororo, ningún profesor planteó esta 
situación como problema. Esto induce a pensar que la actitud de los 
docentes respecto a lo que sus estudiantes conocen y lo que deben 
conocer es distinta. En Cororo saben que sus estudiantes provienen 


7 Antes de entrar a los fines y objetivos de la EIB, hace una digresión amplia sobre 


la Ley de la Reforma Educativa. 

$  Estees un “apoyo didáctico para pobres” que sustituye a las retroproyectoras o el 
uso de programas computarizados. El uso de los papelógrafos muestra que los 
alumnos no tienen un dominio fácil de los temas que exponen, ni de la misma lengua 
castellana, porque sólo repiten lo que está escrito en el papel, no pueden expresarlo 
de otra manera, en otras palabras. 
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de colegios rurales y muchos de ellos de CEMAS, por cuanto el capi- 
tal cultural y lingúístico que han adquirido es limitado; además en la 
normal sólo hay una minúscula biblioteca que durante el tiempo de 
nuestras observaciones nunca estuvo abierta, de modo que el mate- 
rial bibliográfico que los estudiantes utilizan es lo que los docentes 
les proporcionan, el cual, como se ha señalado, es fragmentado, así 
como su enseñanza. Por otro lado, las expectativas son distintas que 
en el INS MS, es decir, lo que se espera de los alumnos como maestro 
rural (y bilingúe) frente al maestro urbano. 


Sánchez, el primer expositor del grupo pregunta a sus compa- 
ñeros: “¿qué entienden por ElB?”; David contesta: “mantener, vivir 
bajo la lengua del país”. Sánchez dice que ése es el propósito. El do- 
cente interviene: “aclaremos esto”, y escribe en la pizarra “inmediato 
=> ahora” y “mediato => más tarde”. Con esto el profesor trata de 
poner en perspectiva la Reforma y dice que sus fines son mediatos. 
La intención sería “abrir senda con piedras y espinas en el camino); los 
que van a venir después fácil van a avanzar”. “¿Cuál es el primer 
fin?”, pregunta el docente. Sánchez como expositor responde que es 
el “fortalecimiento de la identidad indígena”: “Son más de 500 años y 
debe estar claro allá —dice— el fortalecimiento de la identidad indí- 
gena. Habrá que dar su valor, ¿no?”. Alguien dice: “si el gobierno 
propicia que no se desclasen”. Romelio complementa con que el for- 
talecimiento quiere decir que no se pierde la identidad. El docente 
expresa: “no se sientan incómodos, participen, deben valorar y tonifi- 
car la cultura, sino tiende a desaparecer”. Una última participación 
dice que “otros tienen tres lenguas”. El profesor interviene para resu- 
mir: “rescataríamos tres conceptos: solidaridad, trato igualitario e 
igualdad, respeto”. “Bien, compañeros, aquí en Bolivia se enseña al 
pueblo la EIB”, concluye el alumno. Y el docente como tratando de 
concluir, igualmente expresa: 


Esto está de acuerdo a lo enfocado, hay que cultivar y fomentar esto, está en 
nuestras sagradas manos el tema de la cultura, muchos tienen vergúenza de 
su madre porque es de pollera, ¿no? “Es mi empleada”, dicen muchos cuando 
se cocina lagua, “no me gusta”, dicen, porque unas van a mirar de arriba a 
abajo. Nadie aquí está en esa condición, hay que mirar horizontalmente. ¿Al- 
guna inquietud? 


León dice: “¿en qué aspectos se debe revalorizar?”. Reflexiona el do- 
cente: “qué maravilloso sería llevar eventos a nivel nacional, sobre 
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igualdad y prácticas culturales; la Federación Nacional de Campesinos 
debe organizarse”. Durante toda la exposición hubo muy poca parti- 
cipación y el pequeño papelógrafo, que no es más de un tercio de 
pliego estándar de papel sábana, se utilizó poco porque se recurrió a 
la lectura del texto. 


Como se sostuvo a principio de este acápite, la educación 
intercultural no logra su precisión y se escurre hacia la educación bi- 
lingúe, la cual, si bien es más fácil de entender porque nuestro 
conocimiento elemental nos permite sospechar que se trata de ense- 
ñanza y aprendizaje de dos lenguas, tampoco aparece aquí con un 
argumento sólido. Diversas causas pueden intervenir en esto. Por un 
lado, puede ser efecto de un enfoque formalista de la cultura que pri- 
vilegia la lengua como su elemento definitorio; por otro lado, de una 
definición de cultura relacionada con el “pasado” de las culturas ori- 
ginarias: frecuentemente se recuerda los “500 años de...”, y esta vez 
los alumnos no evitaron repetirlo. En fin, la cultura asociada a la co- 
mida, la vestimenta, la música, las danzas de las culturas nativas, que 
paralelamente pretenden revalorizar, “tonificar”, como dice el profe- 
sor; empero cuando uno mira los murales en la normal existen 
imágenes de algún tarabuqueño y otros “paisajes” sociales y cultura- 
les, orientales o citadinos; mirada o expectativa que llega a ser criticada 
como “desclasamiento” o “alienación cultural”, que no es sino otra 
forma de clasificación social. 


3.5. Observación N” 4: Primer día de trabajo; nuevas alumnas del 
ler. semestre 


Estamos en la ex-aula de audiovisuales, que se convirtió en el 
segundo semestre de la gestión en aula para los nuevos alumnos del 
primer semestre. Corresponde a las nuevas construcciones y está ubi- 
cada frente al rectorado. 
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Disposición del aula 


Investigador 


Mesa Grande 


EEES 





a. Etapa inicial 


A las 10h00 se ingresa al segundo período de la mañana. Asis- 
ten 11 alumnos de los cuales seis son mujeres y cinco varones. Desde 
el inicio, el profesor declara que están con el constructivismo, no con 
el conductivismo. Luego interroga: “a ver, Agustín, ¿qué es el lengua- 
je?”. El alumno piensa y dice: “es un conjunto de...”, no aprendió bien 
el texto y no completa su respuesta. Continúa. “¡A ver, Karina!”. La 
alumna, en tono chapaco, responde: “es un medio de comunicación”, 
a lo que añade el docente: “para eso tiene que haber emisor y recep- 
tor”. A continuación, el docente hace una distinción conceptual entre 
lengua y habla. Interroga a otra alumna: “Amalia, ¿qué es lengua 
materna?”. Ella no responde y el profesor continúa: “lo que uno apren- 
de de la madre”, le dice mirándola. El docente camina hacia adelante, 
al pie de la pizarra e interroga: “Elvira, ¿qué es L2?”. “¿Lo que se 
aprende después?”, expresa la alumna. “¿Qué es lengua vernacular?”. 
Un alumno responde: “lo que sólo entre ellos pueden comunicarse”. 
“¿Cuál es la lengua oficial, Norberto?”. “Es la reconocida por el Esta- 
do”, dice el estudiante. El docente está realizando un repaso de una 
serie de conceptos. Las respuestas de los estudiantes son lacónicas y 
fragmentarias, indican que no han estudiado o, más exactamente, que 
no tienen un discurso elaborado, es decir, ellos operan mejor con el dis- 
curso restringido, siguiendo la conceptualización de Bernstein (1975; 
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1994) sobre códigos elaborados y códigos restringidos. Las respues- 
tas parecen ser mecánicas y aprendidas de memoria, o bien, 
constreñidas a la experiencia de los sujetos. Los temas evocados pro- 
vienen del libro de texto Lengua (López, L.E. 1993: 11-38), como 
también, lo que sigue: “naturaleza del lenguaje”. 


b. Segunda etapa 


Los alumnos del primer grupo exponen, o mejor, leen los con- 
ceptos del papelógrafo. Ellos son del primer semestre, están sólo desde 
hace dos semanas en la normal. Son nuevos, probablemente ésta es su 
primera experiencia. El docente les pide que no se pongan nerviosos. 
La alumna dice que han resumido la “naturaleza del lenguaje” (es un 
capítulo del libro mencionado) y exponen sus características: “el len- 
guaje es humano y es la capacidad de comunicación de una persona a 
otra mediante el idioma”. El profesor pregunta: “¿por qué es huma- 
no?”. Viendo que no responden, otro alumno dice: “es humano porque 
es racional”, y el docente continúa: “porque sólo el ser humano tiene 
capacidad de comunicarse con sus semejantes, porque esa es la pri- 
mera característica del ser humano”, dice respondiendo a su pregunta. 
El alumno del grupo dice: “Segunda naturaleza (sic): es sistemático, 
porque tiene un principio de interacción y relación al funcionamien- 
to, al conjunto de elementos y componentes del lenguaje”. Si alguno 
de sus elementos cambia de lugar no se entiende”. Otro expresa: “tie- 
ne que haber orden al hablar.” El docente interviene: “¿Por qué es 
sistemático?”, y escribe en la pizarra: “Los estudiantes van al paseo - 
correcto / Al paseo los van estudiantes - incorrecto”. 


La alumna que expone tiene las manos en los bolsillos mientras 
habla. Sus compañeros, de los once, dos toman notas y el resto se 
distraen, hablan, miran a la ventana, juegan con una flor. A pedido 
del docente prosiguen con el tercer aspecto: el lenguaje es un sistema 
de sistemas, “porque es creado por el hombre: teléfono, radio, 
computadoras y todo lo tecnológico y científico que el hombre crea”. 
La alumna que expuso toma asiento y el docente pregunta: “¿ven cómo 
la ciencia evoluciona?”. El grupo se ha distribuido el tema por partes 
para su exposición: así lo han preparado seguramente. Esto crea rup- 
turas en la forma de la exposición y peor aún no permite ver una idea 
del conjunto. Es probable que los alumnos estén captando de modo 
fragmentario y, por añadidura, la intervención del docente no aclara 
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sobre esta característica del lenguaje como sistema de sistemas. Karina, 
otra estudiante, habla de que el lenguaje es simbólico “porque tiene la 
capacidad de trasmitir significados, por lo tanto cada cultura tiene 
elementos simbólicos” (lee el papelógrafo); luego lee: “el lenguaje es 
conocimiento porque está relacionado con los hábitos, por los que ex- 
presamos conocimientos”; finalmente, el lenguaje es cultura, continúa 
hablando, “porque está compuesto por varios elementos, como la or- 
ganización social, creencias, valores, comportamientos, música, bailes, 
ceremonias y otros” (López, L.E. 1993: 21). 


Cuando se aborda el concepto de cultura viene la debacle. El pro- 
fesor dice: “todos aquí somos de provincias, cantones o comunidades: 
¿qué es la mink'a?”. Se dan varias respuestas: “se invita ala comunidad 
a cosechar maíz”, dice un alumno. “¿Qué se va a invitar?”, dice el do- 
cente. “Chicha y comida”, responde el alumno. Es “trabajo cooperativo, 
hoy a ti mañana a mí”, añade el docente. Otra pregunta: “¿qué es el 
ayni?”. “Una persona ayuda a otra, es recíproco”, manifiesta un alum- 
no. El docente consulta: “¿algo más, una pregunta o inquietud?”. 
“Omar”, pregunta el profesor, “¿por qué es conocimiento el lengua- 
je?”. Porque “a través del lenguaje, el hombre adquiere más 
conocimientos”, responde el alumno. Alguien pregunta: “¿Y que es 
ayllu?”. El docente responde: “es una familia” (no precisa más), y con- 
tinúa con: “podemos enfocar otros aspectos de la cultura, por ejemplo, 
antes de la cosecha, la famosa k'oada; otro, cuando la mujer engaña la 
meten al horno; vamos a hablar de ritos y otros, pero en un tema espe- 
cífico; ¿está claro, no?” Sobre esto, el profesor dice: “habrán tomado 
apuntes porque tienen que presentar cuadernos”. Los alumnos dicen 
que sí, sin embargo, la mayoría estuvieron distraídos, pero confían en 
el papelógrafo porque sirve también para copiar y evitar tomar apuntes. 
Para concluir, el docente pregunta: “eso está claro, no?”. Nadie res- 
ponde. En realidad, pocas ideas han quedado claras, por ejemplo, la 
noción de ayllu se ha asociado al sentido común de “familia”, a pesar 
de existir varios estudios sobre el tema; que el lenguaje es conocimiento 
porque a través de él se adquiere más conocimientos; la concepción de 
cultura que se enseña en la normal está relacionada con el pasado, las 
“culturas originarias y sus costumbres”, como si el mundo urbano y 
las propias prácticas de los maestros y de los técnicos, como si ese aula 
donde interactúan maestro y alumno, no fueran parte de la producción 
y reproducción de la cultura. Este es un curso introductorio a la materia 
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de Lenguaje y comunicación, en particular, de Quechua, de modo que 
la próxima clase les toca avanzar el cuadro fonológico. Los alumnos se 
muestran indiferentes ante los próximos temas; alguien dice: “p'isku”, 
otro “pachak” y reciben el vocabulario: 


Castellano Qhichuwa 

Año Wata 

Mes Killa 

Semana Qanchis chaw 

Día P"unchay 

Hora Phani 

Minuto Chinini 

Segundo Ch'ipu 

Escuela Central Mama yachay wasi 
Escuela seccional Sullk'a yachay wasi 


Los alumnos, uno por uno y siguiendo el orden de sus asientos, de 
izquierda a derecha, repiten estas diez palabras. Luego, el docente 
añade diez palabras más: 


Compañero Masi 
Almohadilla Quillgapichana 
Banco Tiyana 

Silla Chukuna 
Mesa Jamp“ara 
Tiza Yurag gillgana 
Diccionario Simi pirwa 
Calendario Pacha watana 
Dibujar Sig iy 

Pintar Llimphiy 
Cuento Jarawi 


El profesor pide copiar lo que está escrito. Pocos cumplen con 
lo encomendado. Minutos después, el docente hace nuevamente leer 
a los alumnos uno por uno en el orden en que están sentados, de de- 
recha a izquierda. Él lee en castellano y los estudiantes lo hacen en 
quechua; como los alumnos no pueden pronunciar bien, él ayuda en 
su fonética pues para el docente es muy importante que hablen y pro- 
nuncien bien. Luego, repite un trabalenguas corto muy conocido, con 
el que se refieren en la región quechua a los habitantes de Santa Cruz 
“perro cala con su cola mutu”, ríen todos. Por el cansancio de los alum- 
nos en clase, alguien bosteza sin disimulo “ohaaa...”. El docente lo mira 
y con un aire serio dice: ¿qué pasa Andrés, estás con hambre?”. Todos 
ríen. Y sin considerar el cansancio, el docente nuevamente hace leer 
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uno por uno todo el vocabulario de los 20 vocablos. Corrige en las 
fallas de pronunciación, muy especialmente en el caso de los alum- 
nos de Las Carreras, límite de Chuquisaca con Tarija, donde no se 
habla el quechua. Un alumno dice: “profesor, una adivinanza en 
quechua”. El docente con actitud más positiva y concesiva dice: “eso es 
imas mari imas mari [adivinanza]”, pero no plantea la adivinanza. Les 
dice que mejor intercambian con el segundo semestre para que vean 
cómo trabajan, y sale del aula para traer los materiales de los alumnos 
de otros cursos. Los alumnos aprovechan para hacer bromas entre ellos. 
El profesor retorna y va entregando los trabajos prácticos de otros alum- 
nos de los anteriores años. Son textos cortos escritos en láminas de 
cartulina del tamaño de la hoja de cuaderno, muy bien elaborados. 


3.6. Resumen de la enseñanza de la materia de Quechua 


Tres años después de esta investigación, no conocemos si los 
planes y programas de esta normal están relacionados con lo que se 
proponen en otras normales EIB, los P.INS EIB (Proyecto de INS en 
EIB). Sin embargo, en el nuevo sistema diferenciado de la formación 
docente desarrollado desde 1999, la Normal de Cororo está aún en el 
limbo. Nosotros observamos la elaboración de los planes y progra- 
mas de la normal, en la que el docente ha propuesto su plan curricular 
que está centrado básicamente en la enseñanza de la lengua quechua. 
Carece de una argumentación clara y consistente para los estudiantes 
sobre la Educación Intercultural y Bilingite, ante todo a nivel de la 
formación docente. Si bien fueron capacitados, él y sus colegas en la 
Universidad de Puno para el Proyecto EIB (PEIB), concerniente princi- 
palmente a la enseñanza primaria y no para la formación de maestros, 
queda mucho camino por recorrer, pues ni a nivel de educación prima- 
ria el docente explica y argumenta por qué es importante plantearse la 
educación bilingúe tal como se pretende desarrollar en este país. No 
existe argumentación, aparte de lo legal. La manera cómo se está intro- 
duciendo esta enseñanza no difiere respecto a la enseñanza de una 
lengua dominante como el castellano. Los estudiantes no saben al final 
por qué razones deben aprender y enseñar en quechua. En realidad, 
los argumentos se sitúan principalmente a nivel ideológico del tipo: 
recuperar o revalorizar las culturas indígenas u originarias, y porque 
se ha establecido una relación demasiado estrecha entre cultura y len- 
gua, el desenlace de sentido común es la enseñanza del quechua. 
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En ese sentido, el curso de Quechua menciona directamente dos 
modelos de educación bilingúe pero, como hemos señalado, ninguno 
tiene una relación directa con la formación docente. Además, en la 
enseñanza del quechua propiamente dicha no existe un fundamento 
epistemológico esclarecedor que permita ver por qué se enseña pri- 
mero la fonología, después morfología, etc., a qué corriente lingúística 
corresponde. Sin embargo, el profesor está seguro de que los estu- 
diantes deben aprender un quechua “correcto”, aunque tampoco 
explicita el porqué de esto en la lengua quechua. La situación es que 
aún no está normalizada, lo que presupone la unificación de su uso 
idiomático, ya sea en el terreno del alfabeto, la ortografía, las normas 
gramaticales, la adopción de préstamos léxicos, lo cual ubica la len- 
gua de alguna manera fuera de situaciones propias de emisión y 
recepción, estandariza y a-socializa, es decir, hace que como si la “len- 
gua correcta” estuviera fuera de toda contingencia social; alquimia 
muy común a la práctica educativa moderna y estudiada desde la 
década de los años 60. 


Ahora bien, la sociología del lenguaje y estudios sociolingúísticos 
muestran que la lengua, su aprendizaje y su uso están íntimamente 
ligados a las relaciones sociales de poder (Bourdieu 1982: 23-46; 
Bernstein 1975). En otros términos, la normalización del quechua va a 
suponer, si no provocar, su uso diferenciado, precisamente, respecto 
a la norma lingúística que se pretende imponer. En este sentido, la 
problemática sobre la relación “lengua, sociedad y poder” está pre- 
sente en los análisis de los intelectuales que sostienen la educación 
bilingúe, mas, parece que la dicotomía entre culturas originarias y 
cultura occidental y sus relaciones de dominación aminora los pro- 
blemas de poder en el seno de las sociedades originarias mismas, las 
relaciones sociales de poder entre los dominados, por consiguiente 
también en las sociedades quechuas. No hay un análisis crítico y de- 
tallado del lenguaje y de la lengua en las sociedades originarias. El 
trabajo del profesor resulta ser un trabajo totalmente técnico y con un 
enfoque formalista y normativo de la lengua: de ahí el énfasis sobre el 
conocimiento de los cuadros fonológico y vocálico, el aprendizaje 
memorístico y los drills. Esto es, al parecer, producto de la formación 
en Puno, ya que ella ha reforzado la autoridad del profesor porque se 
siente con mucho conocimiento, competencia y orgullo de haber esta- 
do en aquella universidad. 
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4. ¿Qué hacer de la enseñanza técnica? 


Sabemos que la normal nació con la bandera de formación téc- 
nica en Agropecuaria, Artesanías y Educación para el hogar, que con 
la Reforma Educativa perdió fuerza”. Por consiguiente, como expusi- 
mos arriba, dichas carreras de la formación de maestros han sido 
afectadas. Detallemos más. Se ha observado la materia de 
Agropecuaria y el taller de Carpintería que está ubicado cerca de las 
canchas deportivas al interior de la normal. El profesor de Artesanías, 
Expresión y Creatividad acompañó la visita y expresó que para mu- 
chos de sus estudiantes ha de ser el primer contacto con algunas 
herramientas, así que se dedican a conocer los equipos del taller. Afir- 
ma que había mucho más de equipamiento, regalo de UNICEF hace 
más o menos 15 años. Lamenta que se ha ido perdiendo por falta de 
cuidado. El taller es un ambiente de 8 a 10 metros de ancho y 13 a 15 
de largo, tiene: bancos de carpintería grandes, torno eléctrico, taladro 
eléctrico, cercha mecánica para trabajos en venesta y una sierra circu- 
lar. Los alumnos miran, pero sin mucho interés. Además, hay esmeril, 
cepilladora (“prohibido tocar, antes hay que llevar la teoría”, dice el 
profesor), torno manual (“no gasta corriente”, dice), fuelle de herrería 
(“si hay algún habiloso, puede utilizarlo”, desafía el profesor, “es para 
forjar fierro”). Aparte, en una pieza anexa, se encuentran bajo llave 
una gran cantidad de piezas de herramientas manuales (100 a 200): 
martillos, sierras, cepillos, etc. 


El profesor Valverde (de Artesanías) manifiesta nostalgia por la 
normal técnica. Recuerda que los alumnos venían desde Uyuni y 
muchos se fueron directamente a la Normal de Caiza “D” como pro- 
fesores o a colegios privados de secundaria. Los inventarios de 
herramientas datan del año 1971 y faltan muchas cosas, asegura el 
profesor, es decir, aproximadamente desde hace 26 años el taller está 
sin control. Actualmente, hay la mención en Agropecuaria, mientras 
que se interroga sobre la magnitud de la formación en Artesanías, 


2 — Estoesalgo paradójico en el desarrollo de la educación boliviana, ya que desde la 


década de los años 50 una de las críticas vertidas ante el modelo vigente era 
precisamente la debilidad de la dimensión técnica, por tanto, uno esperaría que la 
Reforma Educativa replanteara con mayor claridad y fuerza este especto, sin embargo, 
se percibe que se opacó más con la propuesta de un concepto amplio de “educación 
alternativa”. 
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dado que ésta se integra al área de Expresión y creatividad. Por otro 
lado, el hecho de que sus promocionados hayan ido a otra normal o 
colegios privados muestra que no iban a cumplir su labor en educa- 
ción primaria y, si iban, ya lo hemos dicho, trabajaban como maestros 
de grado y no de especialidad. De todas maneras, la formación en la 
Normal de Cororo, sea técnica o no, mantiene una afinidad con la 
educación rural manual, de la que sienten orgullo sus docentes; de 
haber estudiado sin confort: sin luz eléctrica, haber aprendido técni- 
cas agrícolas, etc. En ese sentido, Agropecuaria sigue ocupando un 
espacio importante. Los alumnos trabajan con picos, azadones, rastri- 
llos, ablandando el terreno y quitando la maleza. El terreno del jardín 
es distribuido a cada alumno en pequeñas parcelas, así como el cui- 
dado de los pequeños árboles. A todo ello, varios docentes sienten 
que la formación integral enfatizada por la Reforma va virtualmente 
cerrando paso a la formación de maestros técnicos. 


5. Conclusión 


El capítulo anterior expuso el funcionamiento institucional de 
la normal y la interrelación con su contexto. En éste, hemos descrito el 
aula como una concreción a la vez institucional y curricular, aunque, 
como siempre, lo que más se percibe es la dimensión curricular. En 
ese sentido, recordemos que en el plano curricular este centro de for- 
mación de maestros nació con especialidades en Artesanías, 
Agropecuaria y Educación para el hogar para el área rural. Cabe no- 
tar que en aquella propuesta de formación técnica, además de la 
distribución desigual de conocimientos y tiempos consagrados, la en- 
señanza de la lengua quechua no fue objeto de discusión porque, como 
los promotores estiman, los campesinos mismos no encontraron inte- 
rés. En 1997, con el impulso de la transformación de las normales, la 
de Cororo se propuso desarrollar la formación de maestros para EIB, 
por ello ingresó la enseñanza del quechua, que nos parece importante 
documentar con mayor cuidado en tanto que es parte del área Len- 
guaje y comunicación, y describir su proceso con relación al uso 
espacial, temporal y de evaluación. 


Una primera interrogante que debemos examinar es qué mode- 
lo pedagógico-curricular y lingúístico subyace a la práctica formativa 
descrita. Si el planteo teórico de la Reforma es que la educación es un 
proceso cultural, constructivista y afín al lenguaje e, incluso, la lengua, 
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como una interacción procesual entre nuestro mundo y el cosmos, 
nuestra realidad y su proceso textual que proporciona el significado 
([olibert et al. 1996), entonces, lo que hemos descrito debe seguir otro 
postulado teórico, porque el proceso de formación, en cuanto se refiere 
a la lengua quechua, se centra en la dimensión fonológica, más exac- 
tamente, fonética del quechua como lengua materna (L1). Al respecto, 
es importante notar que muchos estudiantes no tenían como L1 el 
quechua: ¿fue esta la razón por la que el profesor adoptó tal enfoque 
y método? Sin responder con certeza sobre el punto, pensamos que la 
práctica estuvo relacionada con el enfoque asumido por el docente en 
su formación de la Universidad de Puno. El enfoque está centrado en 
una práctica déja vu, el dominio de las destrezas o las habilidades fo- 
néticas, la alfabetización directa (Pressley 1999) o lo que se denomina 
de las “palabras normales”. Como se ha visto, la enseñanza de la len- 
gua quechua se aísla del contexto, se integra difícilmente al proceso 
cultural, se inicia por el dominio de los cuadros fonológico y vocálico, 
de forma abstracta. Este énfasis en la dimensión fonológica no difiere 
de la enseñanza de lectoescritura con los Textos Alma de niño, Flores en 
castellano o Muju en quechua. La analogía que utiliza el docente del 
aprendizaje de la lengua con el “fulbito” indica la importancia de las 
destrezas, el ejercicio, la repetición, elementos que precisamente fue- 
ron criticados por la Reforma. Por otra parte, cuando el profesor discute 
la interculturalidad trata de contextualizar, empero, queda como un 
caparazón desligado de la lengua, es decir de su producción y uso. En 
suma, el cambio de lengua no condice necesariamente con el cambio 
de enfoque. Así, la ideología del rescate de las culturas y las lenguas 
originarias y el proceso de normalización de la lengua quechua refor- 
zaron las exigencias de un cierto purismo fonético y lexical. 


El desarrollo curricular mantiene su centralidad áulica porque 
la parte formal se realiza en su totalidad al interior del aula. Existen 
en algunas áreas de formación salidas al campo, mas respondían a 
iniciativas individuales de cada docente. En quechua, no había nin- 
guna actividad que vinculara el aula y su entorno. Al interior, el espacio 
permaneció individualizado y frontal ante el maestro, fue móvil y 
fragmentado. En otras áreas, fue utilizado por grupos, cuando se tra- 
tó de exposiciones. El tiempo es secuencial y dicotomizado entre el 
del docente y de cada uno de los estudiantes. El tiempo grupal se 
registra al exterior del aula, pues los trabajos o las preparaciones de 
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las exposiciones se hacen en tiempos extra-áulicos. El trabajo de los 
estudiantes, esto es, la preparación de las exposiciones de los conteni- 
dos, que sea en quechua o en otra área, no supera la fragmentación de 
los contenidos porque los grupos no trabajan de manera colegiada y 
compartida, ni en la preparación ni en el aula, sino de forma seriada o 
fragmentada, pues el grupo divide el trabajo de lectura en partes y 
cada estudiante se responsabiliza de la parte correspondiente para la 
exposición ante el curso. Por consiguiente, el dominio de la integri- 
dad temática se debilita y así se muestra en las exposiciones, ya que 
todos no están en condiciones de responder a las interrogantes surgi- 
das en el curso. También es de notar que el uso de los papelógrafos por 
parte de los alumnos no parece ser el mejor medio de aprendizaje 
puesto que esos instrumentos se han convertido en fuentes de copia y 
de “lectura”, esto es, de repetición. Las exposiciones ponen además 
en evidencia las limitaciones de los estudiantes en cuanto se refiere a 
su propio discurso y a sus conocimientos previos. Finalmente, el fun- 
cionamiento de la institución no difiere notoriamente de la escuela 
primaria o colegios por las formaciones, el control y las recomenda- 
ciones cotidianos, el aseo periódico de la normal, las listas. Las 
relaciones sociales y pedagógicas entre maestro y alumno oscilan en- 
tre la amistad y el control, aunque en las evaluaciones los estudiantes 
no dejan de hacer los plagios individuales o colectivos. ¿Esto es sólo 
efecto del docente y del aula? Siguiendo nuestra hipótesis, sostene- 
mos que depende de la política institucional y nacional en torno a la 
formación docente. 


CONCLUSIONES 
Dinámicas de los centros de 


formación docente, sistema y 
relaciones sociales 


A momento de concluir esta investigación es menester detener- 
nos y caracterizar el objeto de este estudio, examinar las eventuales 
hipótesis planteadas y analizar nuestro propio procedimiento y posi- 
cionamiento teórico y metodológico, esto es, epistemológico. Pensamos 
que el proceso de investigación no progresa tanto (o no sólo) de hallaz- 
go en hallazgo. Las ciencias no tienen sólo la tarea de hallar objetos o 
conceptos nuevos, sino asumir también el desafío de construir siste- 
mas conceptuales y estrategias de sostenibilidad de los mismos. En ese 
sentido, la idea que hemos desarrollado es que los maestros (y no sólo 
ellos), cuando tratan de hacerse valer como profesionales o constituirse 
como grupos sociales y profesionales, con cierta competencia, o, habili- 
tados, están obligados a referirse a la formación realizada en las escuelas 
normales, hoy, institutos normales superiores, que se constituyen en 
espacios micropolíticos específicos y de relaciones de fuerza. Es decir, 
la formación de maestros es un fenómeno social estratégico, más que 
técnico y administrativo, cuyas configuraciones y significados varían 
con el tiempo y las relaciones sociales en las que están inmersas. 


Génesis de los sistemas de formación y políticas de diferenciación 


La transformación del sistema de formación docente, singular- 
mente, de los centros de formación inicial de los docentes, 
experimentada en los últimos años, impuso (impone aún), el desafío 
de temporalizar, espacializar y dinamizar las relaciones de los agen- 
tes, sin que estas acciones superen aún los diversos problemas 
situacionales, coyunturales o estructurales del proceso, tales como el 
“desfase” respecto a las políticas de educación primaria, ergo, la Re- 
forma Educativa actual, la relación entre los INS rurales y urbanos, 
los métodos de formación y otros 
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A este efecto, podemos destacar, a manera de hipótesis, que 
muchos de los problemas hoy latentes fueron planteados desde la 
génesis de estas instituciones. En efecto, desde las escuelas ambulan- 
tes y la creación de las primeras normales, en el país, a principios del 
siglo XX, pasando por las de Cororo y Villa Serrano en Chuquisaca, 
hasta la determinación de las normales para la Educación Intercultural 
y Bilingúe en la Reforma Educativa actual, el debate de correspon- 
dencia, de adaptación o funcional se ha mantenido intacto, ante todo, 
en cuanto se refiere a la formación de maestros rurales. El discurso se 
caracterizó por responder al desarrollo de la “educación popular” o 
la educación indígena. Por ello, paralelamente a la creación de la Es- 
cuela Normal de Profesores y de Preceptores de la República en 1909, 
en la ciudad de Sucre, que pretendía atender a todo el país, la forma- 
ción de maestros rurales enfatizó el responder a los biotopos de los 
indígenas. Así, con ello, lejos del ideal del maestro único boliviano, 
pregonado por la Normal de Sucre, se ha generado la división con 
una visión de la razón dual y clasificatoria, muy acorde a las relacio- 
nes sociales de poder vigentes en este país. Por una parte, se desarrolló 
una práctica discursiva humanista y clásica en la que la imagen del 
maestro es integral bajo el umbral estético y cultural, en la que el con- 
cepto de educación involucra la ética (cultura de los valores), la 
corporalidad (cultura física) y el intelecto (cultura del saber). Rouma 
fue claro en plantear este punto de vista valorando aquella unidad 
triádica. En el aspecto físico, sus colaboradores mimetizaron de algu- 
na manera la educación física nórdica, en un país de mayoría indígena, 
objeto de la reforma a través de la escuela. Este es el paradigma que 
permitió pensar la educación y la formación docente durante la pri- 
mera mitad del XX y que comienza a cambiar en la década de los años 
50, el mismo período en que se supone que logró uno de sus vértices 
más importantes de la ideología nacionalista uniformizante. 


Paralelamente, hemos sostenido la idea de que la división entre 
normales rurales y urbanas fue coetánea a su misma génesis y corres- 
pondía a la estructura y dinámica de relaciones sociales que las 
produjeron. La división de la formación docente, desde su inicio, utili- 
zó el discurso de responder al contexto de los sujetos y sus necesidades 
y fue ilustrada con la creación de los centros rurales de formación do- 
cente tales como Umala, Colomi, Puna, Warisata, Caiza “D”, Santiago 
de Huata y Canasmoro. A la postre, podemos constatar el desarrollo de 
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la tarea inversa, es decir, reconfigurar nuevos escenarios sociales y cul- 
turales. Así, aunque la Escuela Nacional de Maestros de Sucre pretendió 
ser el único centro de formación docente para el país, las normales ru- 
rales nacieron con el discurso de la “adaptación” de la escuela al mundo 
rural indígena. El maestro tenía que ir a educar al niño en su “medio 
natural”. De esta manera, las normales debían preparar al maestro para 
permanecer y convivir con los indígenas o campesinos. En la década 
de los años 30, el discurso de las escuelas indigenales y la formación de 
maestros no ha puesto en cuestión la división fundadora de las norma- 
les. Hizo lo contrario. El Código de 1955 llegó a ser otro momento 
importante de la división oficial y explícita entre las normales rurales y 
urbanas. La creación y proyección de la Normal Rural de Cororo fue un 
ejemplo más reciente y revelador de la persistencia de aquel discurso 
divisorio; a tal punto que los maestros rurales por sí mismos aprendie- 
ron a enfatizar sus diferencias ante los urbanos. 


Entonces, desde la época del gobierno de Barrientos, se plantea 
o replantea la unificación del sistema de formación docente, la forma- 
ción del maestro único y al mismo tiempo la elevación de la formación 
docente a nivel superior. Al respecto, las entrevistas y respuestas a los 
cuestionarios de los docentes de las dos normales estudiadas, permi- 
ten afirmar que una normal rural, cuyo destino es incierto, no ve con 
claridad cómo los maestros urbanos podrían ir a trabajar en áreas ru- 
rales que exigiría competencias específicas en las que ellos se formaron 
y con las que se forman a los futuros maestros. En cambio, una mayo- 
ría de los docentes de la Mariscal Sucre aceptan la formación del 
maestro único y sostienen que podría complementarse con otras for- 
maciones según zonas y tareas específicas. ¿Cómo podría explicarse 
esta distinción entre las dos normales? ¿Se puede admitir que esta 
visión amplia responde a la buena comprensión de la Reforma, o bien, 
a la producción de un espíritu común en el magisterio? Una respues- 
ta afirmativa a este respecto, debe ser matizada. Acaso se trate más 
bien de una relación entre el discurso general y de poder de una ins- 
titución como el INS MS, ante la cual el énfasis en la diferencia por 
parte de los de Cororo, sería una forma de resistencia, que al final 
resulta ser también beneficiosa para el INS de Sucre. 


A nivel del sistema de formación docente que se reestructura 
actualmente, el proceso de diferenciación es patente. La razón legisla- 
tiva o normativa desarrollada en los últimos años reconfigura al menos 
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tres categorías de instituciones de formación docente: a) las que se- 
rían parte del Sistema Nacional de Formación Docente (SNFD), INS 
calificados según criterios de eficiencia, efectividad y condiciones 
poblacionales del entorno (RM Nos 044 /99 y 102/99); b) según la RM 
102/99, las que no fueron calificadas para INS, permanecerían como 
escuelas normales hasta la gestión 2000, para luego convertirse en 
institutos técnicos superiores (ITS); c) existen además INS que no son 
parte del SNFD. Este escenario se complica más con la reconversión 
del INS MS en la primera universidad pedagógica, sin dejar de de- 
pender del Ministerio de Educación, Cultura y Deportes; algunos INS 
fueron transferidos en su administración a las universidades priva- 
das y públicas; otros son parte del P-INS EIB, apoyados por la GTZ. 


Hemos mostrado que desde 1994 al Estatuto de 1997, el sistema 
no logró consolidar su estructura. El Estatuto en cuestión no entró en 
funcionamiento, aparte de la mención de sus políticas y objetivos de 
la formación docente (MECyD 1999c). Como acabamos de mencio- 
nar, en el año 1999 los márgenes administrativos se han establecido, 
empero esto no ha afectado aún al nivel de las prácticas curriculares, 
ya que el diseño del currículum base (1999a) es un marco general cuyo 
desarrollo desconocemos hoy. Así, el panorama de la formación do- 
cente se convierte en un magma complejo, quizás apropiado a nuestra 
realidad política, social y educativa. Cuya característica no exime, sin 
embargo, la tendencia clasificadora del sistema, generada a partir de 
la misma política oficial (sin ingresar al análisis de cada una de las 
configuraciones): los INS administrados por las universidades o la 
interrelación de esta política con las tendencias sociales y económicas 
del contexto. 


En este momento no hay indicios de que la tendencia vaya ha- 
cia la configuración del perfil del maestro único, no sólo porque en 
amont existe esta singular distinción en la formación inicial como po- 
lítica y como camino curriculares, sino en aval se está reconfigurando 
igualmente el campo profesional de los docentes, sea por niveles, ci- 
clos, salarios, bonos y atención. En suma, el sistema de formación 
docente como parte de la historia social y profesional de los docentes 
y de nuestras sociedades persiste en su acción diferenciadora. Esce- 
nario que ilustra la reconfiguración o re-división de los centros de 
formación docente en el marco del Estado que va re-centrándose. 
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Modelos curriculares, conocimientos y estrategias 


Esta diferenciación del sistema de formación docente, se tradu- 
ce en general en la conjunción de varios modelos curriculares, unos 
más notorios que otros. Los modelos curriculares se refieren a los pro- 
cesos de selección, formas de clasificación y organización de 
conocimientos relacionados a las prácticas y experiencias de los suje- 
tos; en este caso, la formación de maestros. Este proceso está vinculado 
intrínsecamente a la dimensión institucional por las decisiones que se 
toman y a las relaciones sociales que son constitutivas a la selección 
cultural y a la construcción social del perfil docente. Al respecto, he- 
mos mostrado la interdependencia entre las dimensiones institucional 
y curricular, en una relación, como otros han sugerido, homológica 
entre forma y contenido. Es que los currícula están enmarcados en la 
normativa institucional, de administración y control nacional. 


Desde el año 1955 hasta 1999, hubo al menos cuatro momentos 
de reformas cuyos efectos no han representado necesariamente cam- 
bios importantes en los modelos de gestión y de poder que oscila entre 
la tentación de una lógica burocrática donde imperaría la norma, la 
escritura, la función y la lógica política y personalista que hace preva- 
lecer el poder de sus influencias en la conducción. El análisis del INS 
MS ilustró las tensiones existentes en la gestión con relación a la 
implementación curricular y las prácticas áulicas. Los cambios de la 
dimensión curricular son, por su naturaleza, más lentos y pocas veces 
han ingresado a las aulas de la formación docente. Así, por ejemplo, 
los programas de estudio propuestos en los Seminarios de 1962/63 
(Ministerio de Educación y Bellas Artes 1962; Quezada 1984), no lle- 
garon a implementarse, además de restringirse al sector urbano. Por 
otra parte, los programas generados a partir del Código de 1955 fue- 
ron diferenciados porque las normales rurales estaban ligadas a la 
educación fundamental campesina y dependían del MAC. La distin- 
ción curricular es aún más notoria en las normales técnicas como 
Cororo, donde las especialidades de Educación para el hogar, 
Agropecuaria, Artesanías, funcionalizan la teoría a la práctica, no de- 
sarrollan conocimientos pedagógicos, psicológicos y didácticos tal 
como sucede en las normales urbanas. Estas diferencias pueden ser 
insignificantes, pero de esa manera se está condicionando los trayec- 
tos de los profesionales que se forman en estas instituciones. La 
evolución de las normales desde 1994 hasta hoy no muestra aún cómo 
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se conjugaría la formación de maestros con el currículum base y las 
particularidades de cada institución. A la hora de emprender cam- 
bios, se perciben diversas actitudes desde una resistencia de las mismas 
instituciones, la división de grupos sociales al interior de éstas, las 
decisiones o las no-decisiones de las autoridades políticas, hasta las 
divergencias en la concepción de la formación del profesorado. En 
esto, el discurso de la Reforma, si bien es un marco, no es determinan- 
te totalmente, ya que las normales generan su dinámica propia en 
condiciones sociales, demográficas, económicas y culturales diversas, 
aunque, y a pesar del discurso de descentralización, la tentación 
centralizante sigue latente. 


Cuando se trata de analizar los niveles de concreción curricular, 
principalmente cuando observamos desde la perspectiva de las 
micropolíticas y de los campos sociales, que ponen en el fundamento 
de los sistemas de enseñanza las relaciones sociales de poder, la di- 
versidad de estrategias y de metas sociales, los escalones 
administrativos nacional, departamental e institucional, en el sistema 
de formación docente, representan sólo una de las dimensiones de la 
vida institucional y curricular. A nivel de la institución y el aula las 
contingencias son múltiples: diversidad morfológica, trayectos y ex- 
periencias de los docentes, producción de materiales, política 
institucional y otras. Todo esto condiciona una cierta práctica áulica, 
aun cuando como efecto del sistema centralista algunos docentes es- 
peran mucho de los memorada e instructivos. A nivel del centro hemos 
destacado que más allá de las propuestas curriculares, la falta de una 
gestión institucional adecuada a lo curricular, provoca dificultades 
en el desarrollo de esta dimensión. Esto se ha visto con suficiente nitidez 
en el INS Mariscal Sucre, que ingresó al programa de transformación, 
pero casi ninguna instancia funcionó tal como estaba previsto en el 
Estatuto. No se elaboró el proyecto institucional y faltó apoyo por 
parte de la autoridad máxima en el desarrollo del INS y del currícu- 
lum. El precario avance constatado en esta institución no podía ser de 
otra manera, por cuanto no sólo las autoridades de la administración 
central dejaron aislado al INS, sino que la propia autoridad máxima de 
la institución sostenía otro proyecto: el de la universidad pedagógica 
que se concretó en el año 1999. La Unidad de Planificación y Desarrollo 
Institucional no tuvo apoyo suficiente como para poder vertebrar la 
institución. Las otras unidades volvieron al sistema antiguo, pues no 
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había suficiente razón para invertir energía y tiempo, así era mejor 
cumplir las funciones administrativas y académicas habituales. 


En ese marco, el eje de desarrollo profesional que se proyectó 
como un espacio de trabajo por equipos de docentes y alumnos, un 
espacio de proyectos, no pudo ejecutarse debido a que las estrate- 
gias didácticas y las condiciones institucionales no favorecieron. En 
cuanto al desenvolvimiento del aula, los ejemplos de enseñanza ilus- 
trados revelan que existen interferencias de enfoques de enseñanza. 
En el INS MS la investigación o los Planes de Clase en el área de 
Lenguaje y Comunicación desemboca en una práctica ambigua. En 
Cororo, el trabajo del docente está mejor centrado en el desarrollo 
fonético y grafémico del quechua, pero está lejos de las innovacio- 
nes reales. Al margen de las innovaciones didácticas propiamente 
dichas, uno de los problemas más notorios es la disposición y uso 
de materiales bibliográficos. El libro base que encontramos en am- 
bos casos es Lengua (López, L.E. 1993). Se trata de un texto 
introductorio para la comprensión de las lenguas, pero no aborda 
específicamente la dimensión didáctica de la lengua y menos de las 
lenguas originarias. Así en Cororo el área de Lenguaje y comunica- 
ción se desarrolla totalmente en quechua y con un enfoque de las 
palabras normales, con énfasis en la dimensión fonética y su asimi- 
lación repetitiva no difiere de la enseñanza del nivel primario con 
textos Alma de niño en castellano o Muju en quechua. En esta activi- 
dad subyace la ideología normalizante de la lengua quechua, 
tendiente hacia un purismo fonético y lexical. 


Los docentes, por su parte, distribuyen fotocopias de textos. Los 
alumnos leen y preparan las exposiciones, aunque dicho trabajo no 
supone necesariamente compartir conocimientos, ya que los estudian- 
tes no trabajan de manera colegiada y compartida, sino seriada o 
fragmentada. Al interior de cada grupo se dividen el trabajo de lectu- 
ra por partes e incluso por párrafos, para la exposición ante el curso y 
así, consecuentemente, se pierde la integridad temática de la tarea. En 
las exposiciones, todos no están en condiciones de responder por los 
demás. El uso del material papelógrafo por parte de los alumnos es 
un apoyo didáctico económico, pero revela asimismo las limitaciones 
en los conocimientos previos de los jóvenes. Por ello, los papelógrafos 
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se convierten en fuentes de “copia”, “lectura” y “repetición”. 
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En cuanto a la dimensión social en el aula, los dos centros de 
formación presentan procesos similares, con diferencia de grado y por 
áreas de conocimiento. Los estudiantes participan en trabajos grupales, 
individuales y exposiciones, aunque los trabajos en grupo no son to- 
talmente aceptados por ellos. Las condiciones sociales de los 
estudiantes no difieren radicalmente entre los dos centros, pero en el 
MS mayor número de estudiantes trabajan, a diferencia de Cororo 
donde casi todos son internos y, por ende, supuestamente, más con- 
sagrados al estudio. La relación entre el docente y los alumnos 
permanece individualizada, los grupos no evitan necesariamente este 
hecho. Las relaciones sociales son a la vez de sumisión y en algunos 
casos de tensión, empero pocas veces se puede hablar de una resis- 
tencia como Paul Willis destacó refiriéndose a los estudiantes hijos de 
trabajadores en Inglaterra. El análisis de estas relaciones sería incom- 
pleto si no se destaca las dimensiones de análisis espaciales y 
temporales. El uso y la apropiación del espacio áulico indican mode- 
los subyacentes de relaciones sociales, de aprehensión y naturaleza 
de los conocimientos. El currículum integrado en el sentido que plan- 
teamos, siguiendo a Basil Bernstein, implica mayor movilidad espacial, 
así como multiplicidad y flexibilidad temporal. Lo que hemos descri- 
to ilustra que el espacio áulico se encuentra en un vaivén entre el uso 
grupal e individual, el espacio interno del aula y su contexto, la 
centralidad del docente y de los alumnos. 


La Reforma Educativa plantea el desafío de articular el aula con 
su contexto, la normal y su contexto, cuestión que desde nuestro pun- 
to de vista no es capital, porque detrás están las relaciones de poder 
de las instituciones y los agentes involucrados, sólo así se explican las 
tensiones entre estas partes y el repliegue de la formación docente 
hacia el aula. En efecto, si consideramos el ejemplo particular de la 
relación entre INS y unidades educativas de su alrededor, mientras 
ambas partes no esclarezcan sus intereses y expectativas acordes a 
sus estrategias, mientras el contexto institucional no perciba benefi- 
cio de la normal, no será fácil que las unidades educativas acepten las 
prácticas de los estudiantes, futuros maestros. El desarrollo curricular 
está muy ligado igualmente a la forma de uso del tiempo. El enfoque 
curricular flexibilizó el tiempo. En cierta forma se planteó que el tiempo 
no debiera ser la “camisa de fuerza” para el desarrollo curricular, al 
contrario, el tiempo sería función de este último, en la medida que es 
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un constructo social y responde a los ritmos de formación. En reali- 
dad, este principio teórico nunca se ha plasmado en la práctica. En los 
últimos años, el tiempo se ha exteriorizado nuevamente, así se expli- 
ca el énfasis puesto en el cumplimiento de “x” cantidad de horas y no 
se han desarrollados los proyectos pedagógicos cuyo propósito era 
precisamente estructurar el tiempo y la participación. 


Micropolíticas y modelos de gestión 


Es útil recordar que el concepto de micropolítica utilizado en esta 
investigación no se refiere únicamente a la política en pequeño, en mi- 
niatura, al poder local, tal como sugiere prima facie. Se trata de un punto 
de vista relacionado a la teoría de la práctica y una corriente de la teoría 
institucional de las organizaciones (Bourdieu 1971; Powell y Dimaggio 
1999; Ball 1994b; Bernstein 1996; Popkewitz 1994). El punto de vista 
tiene que ver con que los centros de formación docente, en tanto orga- 
nizaciones sociales y pedagógicas concretas, están atravesados por 
relaciones sociales de poder que los subyacen; las relaciones sociales no 
son transparentes porque la vida de las instituciones comprometen in- 
tereses, metas y estrategias de poder múltiples; las prácticas implican 
procesos cognoscitivos explícitos o implícitos. Estos son algunos de los 
elementos básicos para un análisis micropolítico de un objeto social 
como los procesos de formación de maestros. De esta manera, el análi- 
sis del sistema de formación docente, la relación entre la institución y 
su contexto, su funcionamiento interno, entre otras cosas, no son sino 
estrategias empíricas de investigación. Creemos que con el análisis de 
las dos instituciones de formación docente hemos ilustrado aquellos 
atributos, aun cuando en cada caso los hechos se configuran de forma 
peculiar y los desafíos son igualmente particulares. 


El funcionamiento de las dos instituciones de formación docente 
difiere notablemente. La Normal de Cororo, un centro pequeño, con 
miembros que comparten un espacio restringido y que están obligados 
a encontrarse con mayor frecuencia, lleva un régimen formativo muy 
similar a una escuela primaria o un colegio de secundaria con forma- 
ciones diarias, controles, recomendaciones, etc., donde las tensiones son 
mucho más agudas aunque más escasas. En el INS MS, se producen 
igualmente tensiones, pero la cobertura demográfica estudiantil o de 
docentes y el sistema de funcionamiento (no existencia de internado 
para alumnos y docentes, por ejemplo), se traducen en estructuras de 
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grupos que median las relaciones interindividuales fruto del mode- 
lo de gestión política y personalista. Asimismo, la morfología de 
docentes y autoridades difieren de una institución a otra. En el INS 
MS tienen más años de experiencia, ante todo, en el nivel secunda- 
rio. En Cororo, por su parte, son más jóvenes, en su mayoría varones, 
con formación y experiencia en el nivel primario. Finalmente, cada 
una de las instituciones interactúa con su contexto de modo particu- 
lar. La Normal de Cororo mantiene relaciones de mutua denegación 
con la comunidad, se impone sin tener efectos en la formación de 
maestros cororeños, lo que no significa ausencia de efectos secunda- 
rios muy importantes, en términos culturales, sociales y lingúísticos. 
En cambio, el INS MS establece otro tipo de relaciones y se restringe 
al aspecto institucional y educativo, ya que el impacto en la ciudad 
es cada vez menos notorio, incluso en lo educativo, con el aumento 
de instituciones de educación superior. De modo que el INS va per- 
diendo su centralidad en la urbe sucrense, además de recibir una 
población cada vez más “popular”. En ese sentido puede explicarse 
la tendencia hacia el nivel universitario, como una estrategia de “es- 
cape por arriba”, cuya legitimidad social e intelectual, como decía 
Durkheim, aún no está ganada. 


En resumen, la evolución de la formación docente en su dimen- 
sión institucional desde 1994 va cambiando de una perspectiva más 
participativa y flexible, concebida como una estrategia que diera for- 
ma al currículum, hacia un conjunto de normas. Las primeras acciones 
de transformación estuvieron planteadas desde el ángulo fundamen- 
talmente curricular en las que participaron los catedráticos, ellos 
mismos prepararon su propuesta institucional en el año 1996, que 
culminó con el Estatuto de 1997. Se consideraba como capital la di- 
mensión curricular. En los años siguientes parece mostrarse el camino 
inverso, así en el año 1999 se determinan una serie de resoluciones 
ministeriales que norman el sistema. El poder central ha retomado su 
rol dominante y las prefecturas o las direcciones departamentales de 
educación no han realizado ninguna acción en cuanto se refiere a los 
INS. Hoy está más claro que el enfoque por resultados y el sistema 
centralista está de retorno, en todo caso, debatiéndose como un Esta- 
do re-centrado (Bernstein 1997). 
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Representación social del maestro, profesión en cuestión, últimas 
conjeturas 


Así como ha sido importante diseñar el espacio institucional de 
la formación docente y sus perspectivas curriculares, del mismo modo 
la cuestión del modelo o perfil de maestro ha estado latente en todo 
momento. Existen dos formas de ver el asunto. Una se refiere a la cons- 
trucción social ex ante del perfil profesional, ligada a una corriente 
tecnicista. En las propuestas curriculares (MDH/SNE 1995; SNE 199%6a; 
MECyD 1999a) se percibe una dubitación sobre los perfiles, pero, al mis- 
mo tiempo en la organización pedagógica se han establecido sus 
características; hoy está más notoria la referencia a los perfiles técnicos. 
La otra tiene que ver con la construcción del perfil de docentes ex post a 
partir de características prácticas y morfológicas de los agentes (UNESCO 
1998). En la historia de la formación docente ha primado más la primera 
acepción como un ideal a seguir, respecto a la segunda falta mucho por 
hacer. Desde el punto de vista de las micropolíticas o la teoría de la 
práctica, los perfiles ex ante sólo representan datos o cómo una figura 
ideológica llega, en algunos casos, a la inculcación oficial en las aulas. 


El discurso de la vocación ilustra el efecto diferenciado de la 
práctica. La noción de vocación no se restringe al trabajo docente, sino 
es parte de una representación social más amplia en un período histó- 
rico. En algunos casos, la vocación es otra forma de expresar el ethos, 
una cierta identidad práctica. Al respecto, sostenemos que el discurso 
de la vocación exaltando la inclinación natural del sujeto y los valores 
humanistas, está asociado a grupos sociales específicos para quienes 
existen opciones. En cambio para el medio social popular como para 
muchos maestros rurales, sería más la conversión de su necesidad en 
virtud (Bourdieu 1971), o bien, una ideología liberadora de buscar la 
“superación” de sus congéneres. De esta forma, la vocación exaltada 
antes de la década de los años 60, no se entendería sino relacionada 
con los grupos sociales dominantes para quienes la opción se cultiva, 
la libertad se naturaliza, la cultura se cultiva. 


La mayoría de las propuestas de los cambios educativos, en di- 
ferentes países de América Latina y otros continentes, operan más 
con tipos ideales de docentes definidos ex ante, que con resultados de 
representaciones sociales fundamentadas empíricamente (Imbernon 
1994; Pérez Gómez 1988; Gimeno Sacristán 1997; MDH/SNE 1995; 
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SNE 1996a; MECyD 1999a; Gómez Buendía 1998). Esto presupone una 
nueva profesionalidad gestándose, cuyas características deberían con- 
siderar diversos escenarios de la estructura institucional y social, tales 
como el contexto propiamente pedagógico o áulico, la investigación 
relacionada a los procesos de enseñanza y aprendizaje, la participa- 
ción en la gestión institucional, la articulación entre la institución y su 
contexto, el trayecto propio de la “profesión” docente, y otros. 


En ese sentido, la formación inicial docente, en tanto una parte 
del desarrollo profesional del maestro, debería considerar dichos ele- 
mentos. Sin embargo, desde el punto de vista sociológico no hay un 
indicio serio para encontrar consensos sobre cada uno de estos concep- 
tos por la diversidad morfológica por edad, sexo, experiencia de trabajo, 
niveles educativos, origen social, tanto en los estudiantes de los INS 
como en sus docentes'. Por otra parte, la dimensión política y técnica 
de las reformas educativas prioriza el deber ser (tipos ideales, defini- 
dos ex ante) de los maestros; hecho que induce casi inevitablemente al 
desfase entre las propuestas y las prácticas pedagógicas. La razón nor- 
mativa de la pedagogía y de las políticas son imprescindibles, pero no 
pueden suplir muchos otros imperativos generados en la sociedad y 
por las propias políticas, por ejemplo, el sistema diferenciado de la for- 
mación docente, según los niveles de ubicación. En la mayoría de los 
países, los docentes del nivel secundario se forman en las universida- 
des y los de inicial y primario en las normales e institutos pedagógicos 
especializados. Según la reseña de Messina (1997; 1999), el “modelo 
fuerte” está representado por las escuelas normales, sobre todo para 
los niveles inicial y primario. En Bolivia, no cabe duda, estas escuelas 
monopolizan la formación docente para todos los niveles, aunque la 
transformación actual del sistema ha iniciado una profunda mutación 
en la reconfiguración profesional del magisterio, desde la formación 
inicial hasta el campo del desarrollo laboral. ¿Estamos en un proceso 
de lograr una nueva profesionalidad docente, o bien, al contrario, como 
otros sostienen, en un proceso de “desprofesionalización”? Existen nu- 
merosas interrogantes. Para finalizar, planteemos algunas conjeturas: 


. No existe un empalme cognoscitivo entre las pocas investigacio- 
nes sociológicas o antropológicas, a menudo monografías o estudios 


! De las 19 reseñas que Messina presenta, una parte importante son diagnósticos 


nacionales en América Latina, que de alguna manera confirman la idea propuesta en 
esta investigación, en particular, con los de Fuenzalida y otros (Messina 1999: 183-184). 
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de caso, y las políticas de reformas de la formación docente, ellas 
mismas circunscritas en las reformas educativas más generales; 
situación que puede desembocar, como ya lo ha hecho a menudo, 
en resultados mínimos, aún cuando su enfoque sea innovador; 


. Según los informes nacionales latinoamericanos, las reformas ata- 
ñen más el nivel institucional, tratando de situar la formación 
docente en el nivel terciario, vinculado a las universidades. El 
caso de Bolivia no está fuera de esta línea política. Empero, exis- 
ten variantes. Por un lado, esta reforma no es sólo institucional, 
incluye lo curricular, comprometiendo las prácticas áulicas; por 
otro lado, problematiza la relación entre el subcampo de forma- 
ción docente y el contexto, la diversidad social y cultural. Sin 
embargo, tiene asimismo ambigúedades. Pues, si elevar en nive- 
les designa aumentar en años de formación, la Reforma ha 
disminuido (de cuatro a tres años, sin considerar la particulari- 
dad del nivel secundario); si eso significa ubicar al nivel superior, 
esto es, universitario, no lo ha hecho, lo ha ubicado en el nivel de 
formación no universitario, técnico superior; y esto, tiene ries- 
gos. Es que el técnico, es técnico, sea en áreas industriales, terciarias 
o comerciales, sociales o pedagógicas; siempre está al filo de ser 
un “ejecutante”, según la división social y técnica del trabajo, li- 
mitado en conocimientos y manejo de información (ver, por 
ejemplo, la relación entre maestros de primaria y secundaria). Si 
elevar de nivel significa que con la universidad cambia 
pedagógicamente la formación docente, las experiencias interna- 
cionales no sugieren necesariamente tal conclusión; además, se 
debe discernir claramente la organización de la formación do- 
cente según los niveles educativos primario y secundario, 
monopolizado por las normales hasta esta Reforma; 


. Las reformas en el enfoque pedagógico del profesorado exi- 
gen, por las competencias múltiples atribuidas al docente, la 
adopción de una visión global y multidimensional en su for- 
mación, empero los problemas no resueltos respecto a los 
elementos estratégicos como la organización del tiempo, las 
condiciones materiales de los centros, los recursos humanos, 
los conocimientos de nuevos procesos didácticos por parte de 
los docentes de los INS o normales, no están a punto de garan- 
tizar el cambio de enfoque; 
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. Los resultados de investigaciones sociológicas, pone en duda el 
discurso de la vocación porque no condice con la diversidad de 
condiciones y expectativas de los agentes, además de implan- 
tarse un sistema meritocrático; 


. Las reformas, en su enfoque curricular y pedagógico, han enfatizado 
la “enseñanza reflexiva” y “crítica” con la investigación como eje 
principal, dejando irresuelta la distinción entre la “investigación 
para la acción”, “desde la acción” o la “acción pedagógica como 
investigación” (Schón 1983); en Bolivia, el diseño curricular base 
conjunciona la investigación con la práctica profesional, una parte 
en el aula y otra en las unidades educativas, sin embargo, según 
esta investigación, el desenvolvimiento real de esta propuesta será 
altamente contingente a la política institucional; 


. Es una opinión común hoy entre las organizaciones internacio- 
nales y los mismos maestros, que ellos representan piezas claves 
para el desarrollo de las reformas en curso, empero, paradójica- 
mente, no han sido partícipes de ellas desde el inicio. Los maestros 
han sido tomados en cuenta como ejecutores de las políticas edu- 
cativas, replicando así la añeja dicotomía entre los conceptores y 
los ejecutores de la división del trabajo. En la formación inicial 
docente boliviana hemos descrito que inicialmente se intentó de- 
sarrollar el cambio a partir de los docentes de normales, pero por 
varias razones que van desde la concepción de los maestros en el 
sistema, hasta los lapsos programados en la Reforma, hicieron que 
se retorne a la centralidad estatal; aunque los maestros nunca fue- 
ron considerados como los mejores elegidos para el cambio; 


. En esta línea, la tendencia de la Reforma actual en Bolivia, pare- 
ce estar embarcada en el logro de los resultados con notorio 
control a partir del Estado; 


. La práctica de formación docente como conjunción de niveles y 
dimensiones sociales, al interior de los campos de los cuales es 
tributaria, permite sostener que ella no es reductible al presen- 
te, a la situación, porque tiene un más allá temporal, espacial y 
actorial, por lo mismo, el uso de diversos métodos de investiga- 
ción y el posicionamiento polifacético del objeto de estudio, exige 
mayor cuidado epistemológico, discerniendo la racionalidad 
sociológica de la pedagógica. 
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ANEXO: 
Lista de entrevistas, 


interacciones y diarios 


Entrevistas 


Doc.MS/El /FD. Entrevista, Profa. S. Vargas, Coordinadora Carrera Básico, 
(Sucre). 


Doc.C/E2/FD. Entrevista, Alumno 5* Semestre, (Cororo). 

Doc.C /E3/FD. Entrevista, Prof. F. Caro, Área Ciencias de la Vida, (Cororo). 
Doc.MS / E4 /FD. Entrevista, Prof. C. Zelada, Matemáticas, Básico, (Sucre). 
Doc.C/E5/FD. Entrevista, Prof. S. Siles, Director Académico (Cororo). 


Doc.C/E6/FD. Entrevista, Prof. E. Galindo, Prof. Lenguaje - Quechua, 
(Cororo). 


Doc.MS/E7 /FD. Entrevista, Prof. O. Sallez, Prof. Lenguaje y Comunicación 
(Sucre). 


Doc.MS/E8/FD. Entrevista, Alumnos Carrera de Básico, 2? Semestre 
Grupo 14, (Sucre). 


Doc.MS/E9/FD. Entrevista, Alumnos, Carrera de Básico del 4? 
Anualizado, (Sucre). 


Doc.MS/El10/FD. Entrevista, C. Colque, Alumna 5? año Carrera de Básico, 
(Sucre). 


Doc.MS / El1 /FD. Entrevista, Profa. N. Mérida, Lenguaje y Comunicación, 
(Sucre). 


Doc.MS/E12/FD. Entrevista, Prof. F. Yañez, Prof. de Pedagogía y Práctica, 
(Sucre). 
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Doc.MS/E13/FD. Entrevista, Z. Vega , Estudiante Carrera de Básico, 
(Sucre). 


Doc.MS /E14/FD. Entrevista, Acto Homenaje “Bodas de Oro Promoción 
1947” y otras (Sucre), 25/10/97. 


Doc.LP /E20/FD. Entrevista, Prof. N. Huanca, Coordinación Nacional de 
Normales (La Paz). 


Doc.VS./E21/FD. Entrevista, Prof. F. Vélez, (Villa Serrano). 


Doc.C/E22/FD. Entrevista, Prof. H. Araujo, Historia Normal de Cororo, 
(Sucre). 


Doc.S/E23/ES. Entrevista, Prof. L. Cáceres, Historia Escuela, (Sucre). 
Doc.MS/E24 /FD. Entrevista, Prof. H. Rivero, Realidad Nacional, (Sucre). 
Doc.MS/E25 /FD. Entrevista, Prof. V. Nina, Pedagogía, (Sucre). 

Doc.MS /E26/ EFD. Entrevista, Profa. A. Segales, Realidad Nacional (Sucre). 
Doc.S/E27/ES. Entrevista, Prof. S. Mendez, Historia Escuela, (Sucre). 


Doc.S/E28/FD. Entrevista, Profa. Virginia Silva de Molina, Historia 
Normales, (Sucre). 


Doc.S/E29/ES. Entrevista, J. León, Historia, Escuela y Normal, (Sucre). 


Doc.MS/E30/FD. Entrevista, Profa. E. Zambrana, UPDI, Mariscal Sucre 
(Sucre). 


Doc.MS/E31/FD. Entrevista, Prof. J. Nava (Sucre). 

Doc.MS /E32/FD. Entrevista, Prof. R. Bozo (Sucre), 22/10/97. 
Doc.MS/E33/FD. Entrevista, Prof. E. Chura, Historia Normal, (Sucre). 
Doc.MS /E34/FD. Entrevista, J. Alarcón, Realidad Nacional, (Sucre). 


Doc.MS/E35/FD. Entrevista, Profa. Nancy Mérida, Lenguaje y 
Comunicación, (Sucre). 


Doc.MS/E36/FD. Entrevista, Prof. R. Bolaño, Filosofía, (Sucre). 


Doc.MS/E37/FD. Entrevista, Profa. E. de Millares, Lenguaje y 
Comunicación, (Sucre). 


Doc.T/E19/ES. Entrevista, Prof. E. Unzueta, Director Distrital de Tarabuco 
(Tarabuco). 
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Doc.MS/E39/FD. Entrevista, Profa. C. de Jimenez, Matemáticas (Sucre). 


Doc.S/E40/ES. Entrevista, Prof. V. Dominguez, Profesor fundador Núcleo 
Cororo, Historia Escuela (Sucre). 


Doc. S /E41 /ES. Entrevista, Prof. F. Velásquez, Ex-director Departamental 
de Chuquisaca, (Sucre). 


Doc.S/E42/ES. Entrevista, Prof. A. Aranda, Profesor Jubilado, Historia 
Escuela, (Sucre). 


Doc.S/E43/ES. Entrevista, Prof. T. Fernandez, Ex-director del Núcleo de 
Paredón. 


Doc.MS / E44/FD, Entrevista, M. Limache y R. Bozo, INS MS. 

Doc.C /E45/FD+ES, Entrevista, L. Zurita, Dirigente Comunal (Sindicato). 
Doc.C /E46/FD., Entrevista, Varios (Cororo). 

Doc. MS/E50/FD. Entrevista, Prof. J. Pérez, (Sucre). 

Doc..MS /E51/FD. Entrevista, Prof. G. Valle, (Sucre). 

Doc..MS /E52/FD. Entrevista, Prof. H. Condori, (Sucre). 
Doc..MS/E53/FD. Entrevista, Profa. S. Vargas, (Sucre). 

Doc..MS /E54/FD. Entrevista, Profa. L. Ticona, (Sucre). 


Doc..MS/E55/FD. Entrevista, Estudiantes M. Eugenia Terceros y C. Ajalla 
Burgos (Sucre). 


Doc..MS/E56/FD. Entrevista, Estudiantes A. Loayza y M., (Sucre). 


Doc..MS/E57/FD. Entrevista, Estudiantes N. Huanca y L. Cuisana Z. 
(Sucre), s/ f. 


Doc.C/E58/FD. Entrevista, Prof. E. Bonilla Torrez, (Cororo). 
Doc.C/E59/FD. Entrevista, Prof. E. Galindo, (Cororo). 
Doc.C/E60/FD. Entrevista, Aula, Lenguaje y Comunicación, (Cororo). 
Doc.C/E61/FD. Entrevista, Estudiante Benita Pérez, (Cororo). 
Doc.C/E62/FD. Entrevista, Estudiante G. Cerezo, (Cororo). 

Doc.C /E63/FD. Entrevista, Estudiante H. Cáceres, (Cororo). 

Doc.VS /E64 /FD. Entrevista, Prof. R. Terceros, (Villa Serrano). 
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Doc.VS /E65/FD. Entrevista, Prof. V. Velásquez, (Villa Serrano). 
Doc.VS/E66/FD. Entrevista, Profa. G. Salvatierra, (Villa Serrano). 


Doc.VS/E67/FD. Entrevista, Estudiante. F. Rodas, Alumno 4? Semestre, 
(Villa Serrano). 


Interacciones 

Doc.MS/I1 /FD. Interacción, Lenguaje, (Sucre). 

Doc.MS /12/FD. Interacción, Práctica Docente, (Sucre). 
Doc.MS/13/FD. Interacción, Matemática 4” Curso, (Sucre). 
Doc.MS /14/FD. Interacción, Observación Institucional, (Sucre). 


Diarios 


Doc. MS/D1/FD. Diario 1, Formación Docente, Sucre, 01/07/97 - 20/ 
07/97. 


Doc. MS/D2/FD. Diario 2, Formación Docente, Sucre, 21/07/97 - 30/ 
07/97. 


Doc. MS/D5/FD. Diario 5, Formación Docente, Sucre, 21/10/97 - 30/ 
10/97. 


Doc. MS/D6/FD. Diario 6, Formación Docente, Sucre, 01/10/97 - 15/ 
12/97. 


Doc. C/D3/FD. Diario 3, Formación Docente, Cororo, 11/08/97 - 23/08/97. 
Doc. C/D4/FD. Diario 4, Formación Docente, Cororo, 07/10/97-18/10/97. 


Autores 


Mario Yapu 


Tiene una maestría y un doctorado en Sociología de la Universidad 
Católica de Lovaina (UCL), Bélgica; un Diplomado en Antropología 
Social (UCL). Sus áreas temáticas de trabajo e investigación son edu- 
cación y trabajo, por un lado, y tecnología y conocimiento, por el otro. 
Actualmente, está dedicado a la enseñanza en los temas: políticas 
educativas y metodologías de investigación (CIDES-UMSA, Univer- 
sidad Cordillera y PIEB). 


Cassandra Torrico 


Antropóloga; tiene una Maestría de la Universidad de Chicago, Illinois, 
Estados Unidos. Cuenta con una larga experiencia en investigación 
antropológica y etnográfica en textiles y salud en los Andes. Actual- 
mente es Investigadora Senior Asociada al National Development and 
Research Instiutes, Inc., Institute For AIDS Research, Nueva York. 


Carmen Terceros 


Tiene una Maestría en Lingúística Indoamericana del Centro de In- 
vestigaciones y Estudios Superiores en Antropología Social (CIESAS, 
México); es Diplomada en Culturas y Derechos Indígenas, de AMNU- 
CIESAS, Licenciada de la Carrera de Lingúística e Idiomas, 
Universidad Mayor de San Simón (UMSS) y Diplomada en Enseñan- 
za de Lenguas y Culturas, en París, Francia. Actualmente se desempeña 
como consultora independiente. 
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David Gamboa 


Tiene una Maestría en Educación Intercultural y Bilingúe, en PROEIB- 
Andes-UMSS-GTZ (2001-2003); es Licenciado en Sociología, UMSS. 
Se desempeña como consultor. 


Arturo Aliaga 


Es Licenciado en Derecho, Ciencias Políticas y Sociales de la Univer- 
sidad Mayor Real Pontificia San Francisco Xavier; tiene un Diplomado 
y Curso de Maestría en Ciencias Políticas, Centro de Estudios Supe- 
riores Universitarios (CESU, UMSS); cuenta con un Curso de Maestría 
en Derecho Agrario (UASAB). Se desempeña como consultor y ase- 
sor en temas agrarios y municipales. 


Nery Fuertes 


Es Licenciado en Ciencias de la Educación, UMSS. Se desempeña como 
consultor. 


